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TLS (teaching-learning sequences) on opetuksen tutkimuksen alue, jossa tarkastellaan 
opettamista ja oppimista lyhyissä jaksoissa keskittyen jonkun tietyn aihepiirin pariin (M’eheut ja 
Psillos, 2004). 1990-luvun alussa Lijnsen nosti tutkimuskeskustelun aiheeksi puuttuvan 
sisällöllisen näkökulman tieteen koulutuksen parissa. Lijnsen epäili, soveltuvatko yleiset 
oppimisteoriat tai pedagogiset teoriat ollenkaan tieteen opetukseen ja hänen tarkoituksenaan oli 
löytää puuttuva yhteys teorian ja käytännön välillä. (Lijnse, 1995) Tämä lopputyö keskittyy 
yhteen tiettyyn fysiikan aihealueeseen ja oppitunteja tarkastellaan episodi kerrallaan. Lisäksi 
tarkastelunäkökulma liittyy vahvasti opetuksen käytännöntoimiin. Duitin (2007) tekemän 
luonnontieteiden opetuksen tutkimuksen kategorioinnin perusteella tämä opinnäytetyö sijoittuu 
luokkaan opetuksen ja oppimisen tutkimus ja siellä alakategoriaan opettajan ajattelu ja 
käyttäytyminen. Lisäksi tällä opinnäytetyöllä on piirteitä, jotka tähtäävät osittain opetuksen 
arviointiin ja kehittämiseen. 
 
Useissa tutkimuksissa (mm. Roth et al. 2006 sekä Clark ja Peterson, 1986) on havaittu, että 
oppitunneilla kiinnitetään melko paljon huomiota oppimisaktiviteetteihin. Sen sijaan sisältöön ja 
aktiviteettien tarkoituksenmukaisuuteen kiinnitetään melko vähän huomiota. Lisäksi opetuksen 
tavoitteita ajatellaan suhteellisen vähän oppitunnin aikana. Yksi tämän pro gradun keskeisistä 
ajatuksista on vertailla fysiikan opetusharjoittelijan mainitsemia tavoitteita sekä oppitunnin 
puhetta ja toimintaa ja tätä kautta pohtia, miten tavoitteet ja käytäntö kohtaavat oppitunnilla.   
 
Viiri ja Saari (2006) havaitsivat tutkimuksessaan eroja kokeneen ja aloittelevan opettajan 
puheen välillä. Mielenkiintoinen huomio Viiren ja Saaren (2006) tutkimuksessa on oppitunnin 
episodien kytkeytymättömyys toisiinsa opettajaopiskelijan tapauksessa. Oppitunnin keskeisten 
ajatusten liittämistä toisiinsa on painottanut tutkimuksessaan myös Roth et al. (2010). Rothin 
tutkimukseen osallistuneiden ja ajatusketjuja koskevaa koulutusta saaneiden opettajien 
osaaminen oli parempaa kuin verrokkiryhmän. Lisäksi ajatusketjuja koskevaa koulutusta 
saaneiden opettajien oppilaiden osaaminen oli myös koulutuksen jälkeen parantunut. Tämä 
lopputyö tarkastelee painekäsitteen loogisuutta ja koherenttisuutta kiinnittämällä huomiota 
  
oppitunnin episodien sisäiseen rakenteeseen sekä episodien välisiin kytköksiin. Ajatuksena on 
tarkastella, miten oppitunti muodostuu kokonaisuutena.  
 
Motiivina tämän lopputyön taustalla on auttaa opettajia itse kiinnittämään huomiota oman 
oppituntinsa rakenteeseen sekä tavoitteisiin ja tätä kautta kehittämään omaa opetustaan. Robin 
Millar (2010) painottaa artikkelissaan fysiikan tietyn aihepiirin pariin keskittyvää ja opetuksen 
ja oppimisen käytännöntoimia parantavan tutkimuksen tärkeyttä. Shulmanin (1986) mukaan taas 
opettajien arviointia tulisi kehittää siten, että se keskittyisi arvioimaan niin sisällöllistä 
ymmärrystä kuin opetusprosessiakin. Arvioinnissa tulisi kiinnittää huomiota opetettavan aineen 
sisältötiedon rakenteisiin, pedagogiseen sisältötietoon niin yleisesti kuin yksittäistenkin aiheiden 
kohdalla sekä opetussuunnitelmatietoon. 
 
Tässä pro gradu työssä tutkitaan fysiikan opetusharjoittelijoiden esittämän painekäsitteen 
loogisuutta ja koherenttisuutta 8-luokkalaisten fysiikan tunnilla. Lisäksi tutkitaan, miten 
opetusharjoittelijoiden sanomiset ja toimet oppitunnilla eroavat siitä, mitä opetusharjoittelijat 
toimillaan haluavat sanoa. Työn kaksi tutkimuskysymystä ovat: 1. Onko fysiikan 
opetusharjoittelijoiden esittämä painekäsite looginen ja koherentti? 2. Miten fysiikan 
opetusharjoittelijoiden toimet ja puhe eroavat siitä, mitä opetusharjoittelijat haluavat sanoa? 
Kyseessä on tapaustutkimus, eikä käytetty aineisto siis pyri antamaan kattavaa kokonaiskuvaa 
tutkittavasta ilmiöstä, vaan tarjoamaan uudenlaisen tavan tarkastella aihetta ja nostamaan esiin 
käytetyssä aineistossa esiintyneitä erityispiirteitä. 
 
Työssä edetään seuraavasti. Luvussa kaksi tutustutaan aluksi työn taustalla vaikuttavaan 
teoriaan. Teorian käsittely on kaksiosainen. Teoriaosiossa määritetään aluksi tutkimusalue ja 
perustellaan aiheen tarpeellisuus. Tämän jälkeen tutustutaan aineistosta esiin nousseiden 
aiheiden teoriataustaan. Luvussa kolme kuvataan käytetyt tutkimusmenetelmät ensin yleisesti ja 
tutustutaan hieman puheentutkimukseen. Tämän jälkeen tarkastellaan käytettyä materiaalia ja 
sen hankintaa. Aineistoon tutustumisen jälkeen käsitellään analysoimisprosessin vaiheet 
eriteltynä oppituntien ja haastattelujen analysoiminen sekä lopuksi tarkastellaan hieman tulosten 
luotettavuutta (luku 4). Luvussa viisi käsitellään työn tulokset tutkimuskysymyskohtaisesti ja 
molemmat tutkimushenkilöt erikseen. Pohdinnassa (luku 6) tarkastellaan työn tuloksia 
  
teoriataustan huomioiden ja pohditaan hieman työn tulosten hyödyntämistä käytännössä. 
Lopuksi työssä esiintyneet keskeiset ajatukset kerrataan yhteenvedossa (luku 7).  
2 Teoreettinen tausta 
 
Tämän pro gradun mielenkiinnon kohteena on lyhyellä aikavälillä ja tiettyyn aihepiiriin 
keskittyvä opetuksen rakennetta koskeva tutkimus. Tarkoituksena on tarkastella painekäsitteen 
loogisuutta ja koherenttisuutta yhden oppitunnin aikana sekä vertailla opetusharjoittelijan omia 
tavoitteita tapahtuneeseen toimintaan oppitunnilla. Perehdytään aluksi jaksoissa opettamisen ja 
oppimisen (teaching-learning sequences eli TLS) tutkimukseen. 
2.1 Opettaminen ja oppiminen jaksoissa eli TLS 
1980-luvulta lähtien on löydettävissä tutkimuksia, joissa tutkitaan fysiikan opettamista lyhyissä 
jaksoissa keskittyen jonkun tietyn aiheen pariin. Tämä on eräänlaista mikro- ja keskitason 
tutkimusta, jossa opettamista ja oppimista tutkitaan jonkun tietyn tapahtuman tai aiheen 
yhteydessä eikä niinkään keskittyen suurten kokonaisuuksien ja aikavälien opettamis- ja 
oppimisprosesseihin. Opettaminen ja oppimisen jaksoissa (teaching-learning sequences eli TLS) 
tukee tutkimustarkoituksia, mutta samalla se pyrkii myös antamaan käytännön neuvoja tietyssä 
aihepiirissä esiintyviin fysiikan oppimisen ongelmiin. (M’eheut ja Psillos, 2004)   
 
Opetus-oppimisjaksoja käsitteleviä tutkimuksia on julkaistu melko vähän kansainvälisissä 
julkaisuissa. Ongelmana on, että mikäli tällaisia tutkimuksia on julkaistu, julkaisu on tapahtunut 
usein paikallisella kielellä. Lisäksi tietyn aihepiirin pariin keskittyviä ja didaktista tietoa 
käsitteleviä tutkimuksia on myös melko vähän. Yhtenä syynä tähän lienee halu antaa opettajalle 
vapaus toteuttaa omaa opetustaan parhaaksi katsomallaan tavalla sekä uskomus siitä, ettei ole 
löydettävissä yhtä parasta tapaa opettaa asioita tietyn aihepiirin yhteydessä. (Lijnse ja Klaassen, 
2004) Lijnse ja Klaassen (2004) haluavat kuitenkin tutkimustensa kautta tuoda esille ajatuksen, 
että vaikka opettajilla on oikeus toteuttaa opetustaan haluamallaan tavalla, toiset tavat voivat 
olla parempia kuin toiset ja joidenkin teorioiden tunteminen voi helpottaa käytännön toteutusta 
myös luokkahuoneessa. Linjnse ja Klaassen puhuvat didaktisen laadun täyttämisestä tietyn 
opetettavan aihepiirin yhteydessä.  
  
 
Erityisesti Piet Lijnsen työllä on ollut huomattava merkitys TLS:ää koskevan tutkimuksen 
kannalta. 1990 -luvun alussa Lijnsen nosti tutkimuskeskustelun aiheeksi puuttuvan sisällöllisen 
näkökulman tieteen koulutuksen parissa.  Lijnsen epäili, soveltuvatko yleiset oppimisteoriat tai 
pedagogiset teoriat ollenkaan tieteen opetukseen ja hänen tarkoituksenaan oli löytää puuttuva 
yhteys teorian ja käytännön välillä. Ratkaisuna tähän Lijnsen kehitteli eräänlaisia didaktisia 
rakenteita, joiden tarkoituksena oli tuottaa oppimistilanteita, jotka johdattelevat oppilaat 
oppimaan haluttuja asioita. Lijnsen näkökulmassa oppilaan rooli on korostettuna ja opettaja 
toimii lähinnä oppimisprosessin tukijana. (Lijnse, 1995) 
 
Duit et al. (2012) taas näkee tutkimuksissaan tarpeellisena täsmentää opetettavaan 
kokonaisuuteen kuuluvia aihealueita. Tämä vaatii luonnollisesti tieteen opetuksen tärkeimpien 
asioiden listaamista. Huomion arvoinen seikka tässä ns. opetuksellisessa rekonstruktiossa on, 
että se huomioi niin episteemiset, kontekstuaaliset, eettiset kuin sosiaalisetkin merkitykset. 
Opetuksellinen rekonstruktio kiinnittää huomiota käsiterakenteisiin ja niiden merkityksiin sekä 
opettamisen ja oppimisen rakenteisiin. Tieteen rakenteiden ja oppilaan omien käsiterakenteiden 
merkitykset nähdään yhtä arvokkaina.  
 
M’eheut ja Psillos ovat tutkineet TLS:n esiintymistä erilaisissa tutkimuksissa ja muodostaneet 
eräänlaisen didaktisen neljäkkään selventämään näiden tutkimusten luonnetta. Neljäkkäässä 
ovat vastakkain vaaka-akselilla opettaja ja oppilas, joiden välissä on pedagoginen ulottuvuus 
(opettajan ja luokan välinen suhde) ja pystyakselilla taas vastakkain ovat materiaalinen maailma 
ja tieteellinen tieto, joiden välissä on episteeminen ulottuvuus (tiedon ja maailman 
kohtaaminen).   
 
  
Kuva 1: M’eheutin ja Psillosin didaktinen neljäkäs  
 
 
Ensimmäiset TLS-tutkimukset  1980-luvulla (esim. Driver ja Oldham, 1986)  keskittyivät 
enimmäkseen oppilaan käsityksiin ja ymmärrystapoihin. Nämä tutkimukset voitaisiin sijoittaa 
didaktisessa neljäkkäässä oppilaan ja materiaalisen maailman puolelle, sillä ne antavat varsin 
suuren vastuun oppimisesta oppilaalle itselleen. Opettajan roolia korostavat enemmän 
tutkimukset, joissa keskitytään ristiriidan luomiseen ja sitä kautta tapahtuvaan oppimiseen 
(esim. Dewey ja Dykstra, 1992). Jotkut TLS tutkimukset taas pohjautuvat tieteelliseen tietoon, 
jota hyödynnetään eri tavoin. Eräät lähestymistavat käyttävät tietoa hyväksi yhdistäen eri 
tieteenalueita. Esimerkiksi Dupin ja Joshua (1993) hyödyntävät hydrauliikkaa elektrokinetiikan 
opetuksessa. Toisaalta tietoa voidaan myös käyttää apuna ongelmien ratkaisemisessa. 
Oppilaiden ikään kuin odotetaan rakentavan uutta tietoa ratkaisemalla hyvin suunniteltuja 
ongelmia.  Tällaisia ajatuksia hyödyntävät TLS:n suuntaukset sijoittuvat didaktisessa 
neljäkkäässä pystyakselille lähelle tieteellistä tietoa. Edellisten lisäksi TLS tutkimuksissa 
esiintyy sekä tieteellisen tiedon että oppilaan näkökulman huomioiva suuntaus. Tällöin otetaan 
huomioon oppilaan aikaisemmat tiedot ja opetettava asia esitetään tietyn tarkasti määritellyn 
tilanteen parissa, jolloin oppilasta ohjataan ”löytämään” järjestettyjen havaintojen avulla haluttu 
  
tieteellinen tieto. Tällaiset tutkimukset sijaitsevat didaktisessa neljäkkäässä pystyakselin oikealla 
eli oppilaan puolella ja riippuen tutkimuksen painotuksesta ne sijoittuvat eri kohtiin 
materiaalisen maailman ja tieteellisen tiedon väliin. (M’eheut ja Psillos, 2004) Tämän pro 
gradun mielenkiinnon kohteena on opetusharjoittelijan ajattelu ja toiminta, ei niinkään 
oppilaiden toiminta oppitunnilla. Tällöin didaktisessa neljäkkäässä sijoitettuna liikutaan selvästi 
vaaka-akselin opettajan puoleisessa ääripäässä. Lisäksi ollaan kiinnostuneita opetusharjoittelijan 
sanallisesta viestinnästä, jolla tähdätään oppilaan oppimisen tukemiseen. Koska tarkastelujakson 
aikana esiintyy erilaisia toimintoja, jotka painottavat materiaalisen maailman ja tieteellisen 
tiedon merkitystä eri tavoin, voidaan ajatella, että pystyakselilla liikuttaessa paikka didaktisessa 
neljäkkäässä hieman vaihtelee.  
 
2.1.1 Erilaisia malleja opetuksen parantamiseksi 
Kuten edellä todettiin, opetusta on yritetty kautta aikojen parantaa monin tavoin. Ljinse ja 
Klaassen (2004) motivoivat tutkimuksiaan didaktisista rakenteista seuraavasti: Jotta voitaisiin 
todella kehittää sitä, mitä luokkahuoneissa tapahtuu, tarvitaan sisältökohtaisia malleja sille, 
miten opetus voitaisiin käytännössä toteuttaa. Kun yritetään toimia pelkästään yleisten 
opetusteorioiden mukaisesti, huomataan, että tuloksena saadaan parhaassakin tapauksessa vain 
suuntaa-antavia ohjeita. Kun on luotu jonkinlaiset sisältökohtaiset mallit asioiden opettamiselle, 
on näitä malleja mahdollista kehittää ja viedä eteenpäin. (Lijnse & Klaassen, 2004) Tutustutaan 
seuraavaksi tarkemmin muutamiin erilaisiin malleihin, joiden avulla opetusta on pyritty 
kehittämään 
 
Lijnsen ja Klaassenin (2004) didaktiset rakenteet ovat rakentuneet kolmen keskeisen periaatteen 
varaan. Ensimmäinen niistä on lähtökohta, että uusi tieto rakentuu jo tiedetyn tiedon pohjalle. 
Toinen periaate nojautuu olettamukseen, että oppilaiden tieto ulkoisesta maailmasta on jossain 
pisteessä aina suurimmaksi osaksi oikeellista ja täten on löydettävissä yhteinen tietopohja, johon 
uutta tietoa lähdetään rakentamaan. Kolmas periaate on, että oppilaan tulee itse olla halukas 
oppimaan ja lisäksi koko ajan tietoinen siitä, mihin opetuksella pyritään. Näitä periaatteita 
noudattavaa opetusta Lijnse ja Klaassen kutsuvat ongelmalähtöiseksi (problem posing). Lijnsen 
ja Klaassenin (2004) didaktiset rakenteet ovat eräänlaisia käsikirjoituksia jonkun aihealueen 
  
pariin keskittyvästä opetus-oppimistilanteista. Nämä käsikirjoitukset sisältävät olettamuksia 
tilanteiden kulusta sekä perusteluita tekemisille ja ne tähtäävät sekä opettajan että oppilaan 
oppimiseen. Didaktisissa rakenteissa on otettu huomioon mm. oppilaan näkökulma, opettajan 
toimet oppimisen edistämiseksi sekä eri opetustilanteiden väliset loogiset kytkökset. 
Didaktisissa rakenteissa kiinnitetään huomiota myös siihen, valmistaako edellinen 
opetusaktiviteetti todella seuraavaan ja tarjoaako se riittävästi perusteluita asioiden etenemiselle 
eli toisin sanoen, onko oppitunti koherentti niin opettajan kuin oppilaankin näkökulmasta. 
Didaktisten rakenteiden vaarana on, että opettaja kokee ne liian määrääviksi ja tämän vuoksi 
didaktisia rakenteita onkin muokattu opetuskokeiluiden myötä. Näin saadaan huomioitua sekä 
käytäntö että teoria. Lijnsen ja Klaassenin (2004) esittelevät artikkelissaan kolme esimerkkiä 
didaktisista rakenteistaan. Ensimmäinen esimerkin aihe on radioaktiivisuus. Käytännössä 
kyseinen didaktinen rakenne on taulukko, jossa on kaksi saraketta. Ensimmäiseen sarakkeeseen 
on kerätty keskeistä asioita aihepiiriin liittyen ja lähtien liikkeelle oppilaan omasta 
kokemusmaailmasta. Tiedot on kerätty niin, että niiden tehtävänä on motivoida oppilaita 
tietämään aiheesta lisää ja muodostamaan omia kysymyksiään asian pohjalta. Toisessa 
sarakkeessa on lueteltu motiivit, jotka ensimmäisen sarakkeen asioiden pohjalta tulisi herätä. 
Toisen esimerkin aihe on aineen partikkelimalli. Tässä esimerkissä tarkastellaan edellisten 
sarakkeiden lisäksi myös fysiikan luonnontieteellistä luonnetta. Kolmannen didaktisen 
rakenteen aihe on jätteenkäsittely. Siinä on samat sarakkeet kuin esimerkissä yksi, mutta 
kolmanteen sarakkeeseen on kerätty päätöksentekotaitoa koskevia asioita.   
 
Duit (2006) painottaa artikkelissaan luonnontieteiden opettamisessa tarvittavaa 
monitieteellisyyttä. Luonnontieteiden opetukseen liittyviä aloja opetettavan tieteenalan lisäksi 
ovat ainakin esimerkiksi psykologia, pedagogiikka, tieteen historia ja filosofia, kielitiede sekä 
sosiologia. Duitin mukaan keskeistä luonnontieteen opettajan työssä on myös osata yhdistää eri 
tieteenalojen tarjoamaa tietoa niin, että lopputulos on mahdollisimman onnistunut. Duit 
kirjoittaa artikkelissaan tiedeorientoituneesta ja oppilasorientoituneesta suuntautumistavasta 
luonnontieteiden opetuksessa ja kaipaa tasapainoa näiden kahden suuntautumistavan välille. 
Tätä varten Duit on kehittänyt opetuksellisen rekonstruktion mallin (the model of educational 
reconstruction). Malli on kehitetty teoreettiseksi viitekehykseksi oppimista varten, mutta 
  
samalla sen avulla on mahdollista opettaa jotain tiettyä tieteenaluetta. Opetuksellisen 
rekonstruktion mallin tavoitteena on saattaa opetuksen sisällölliset ja kasvatukselliset asiat 
tasapainoon opetettaessa jaksoissa niin että luonnontieteiden ymmärrys kasvaa. Mallia voidaan 
käyttää apuna myös opettajien koulutuksessa. Opetuksellisen rekonstruktion malli koostuu 
kolmesta osasta, jotka vuorovaikuttavat keskenään. Ensimmäinen osa koskee opetettavan 
sisällöin analysoimista ja muokkaamista opetustarkoituksia vastaavaan muotoon. Toinen osa 
koskee opetuksen ja oppimisen tutkimusta. Opettajan on hyvä olla tietoinen erilaisten oppilaiden 
piirteistä sekä eri aiheisiin liittyvistä tutkimustuloksista. Kolmas osa käsittelee opetuksen 
kehittämistä ja arviointia. Tässä osassa huomioidaan käytännön opetus- ja oppimisympäristön 
mukanaan tuomat seikat. Duitin opetuksellisen rekonstruktion mallilla on monia yhteisiä 
piirteitä ja tavoitteita esim. Lijnsen esittämän opetuksen mallin kanssa. 
 
2.2 Tutkimus tieteen opettamisen tukijana  
Luonnontieteiden opetuksen tutkimuksesta voidaan erottaa monia suuntautumisvaihtoehtoja. 
Duit (2006) jakaa luonnontieteiden opetuksen tutkimuksen neljään osaan, jotka ovat: 
sisältörakenteen analyysi, opetuksen ja oppimisen tutkimus, opetuksen arviointi ja kehittäminen 
sekä opetusten käytäntöihin ja opetussuunnitelmaan liittyvien asioiden tutkimus. Duit jakaa 
opetuksen ja oppimisen tutkimuksen edelleen viiteen alakategoriaan: oppilaiden oppiminen, 
opettaminen, opettajan ajattelu ja käyttäytyminen, opetuksellinen media ja metodit sekä 
oppilaiden arviointi. Duitin tekemän kategorioinnin perusteella tämä opinnäytetyö sijoittuu 
luokkaan opetuksen ja oppimisen tutkimus ja siellä alakategoriaan opettajan ajattelu ja 
käyttäytyminen. Lisäksi tällä opinnäytetyöllä on piirteitä, jotka tähtäävät osittain opetuksen 
arviointiin ja kehittämiseen. Myös oppitunnin sisältörakennetta tarkastellaan.  
 
Opetuksen tutkimuksen hyödyntämisestä käytännön kannalta on keskusteltu jo 1800-luvulta 
lähtien. Tutkimuksen todellisesta merkityksestä ja vaikutuksesta käytännön opetukseen voi olla 
montaa mieltä. Robin Millar (2010) painottaa artikkelissaan fysiikan tietyn aihepiirin pariin 
keskittyvää ja opetuksen ja oppimisen käytännöntoimia parantavan tutkimuksen tärkeyttä ja 
yleisten oppimisteorioiden vaikeaa sovellettavuutta käytäntöön. Millarin ajatukset perustuvat 
paljolti Lijnsen (1995) ajatuksille. Vaikka Millarin ja Lijnsen ajatukset eivät sinänsä ole kovin 
  
uusia, oppimateriaaleissa ja opettajien toimissa käytäntöä parantavan tutkimuksen 
hyödyntäminen on harvoin nähtävissä. Yhtenä syynä tähän on epäilemättä kritiikki siitä, onko 
tutkimuksella todella vaikutusta opetukseen ja oppimiseen käytännössä. On esitetty ajatuksia 
(esim. Hammersley 2002), että opetuksen tutkimuksella on ainoastaan toimijoiden ajatuksia 
rikastuttava vaikutus käytännön toimiin. Tätä perustellaan sillä, että opettaminen ja oppiminen 
ovat arvopohjaista toimintaa, jonka motivointia ei voida ratkaista nojautumalla 
tutkimustuloksiin ja tutkimuksen pohjalta muodostettuihin opetuskaavioihin. Millar myöntää 
opetuksen ja oppimisen arvosidonnaisuuden ja ehdottaa ratkaisuksi näiden arvojen 
huomioimisen tutkimuksessa, joka tähtää jonkin tietyn aiheen parempaan opetukseen. Lisäksi 
Millar huomauttaa, että opetustilanteet eroavat toisistaan niin ulkoisten olosuhteiden, opettajan 
kuin oppilaiden suhteen, joten parhaassakin tapauksessa opetus-oppimistilannetta ohjaavan 
tutkimuksen pohjalta muotoillut ajatukset ovat vain suosituksia siitä, kuinka asiat voidaan tehdä.  
 
Millar pohtii artikkelissaan (2010) myös sitä, miten voidaan olla varmoja, että opetuksen ja 
oppimisen tutkimus todella parantaa tilannetta luokkahuoneen sisällä.  Ratkaisuna tähän Millar 
painottaa oppilaiden oppimisen arviointia, selkeitä kriteerejä sille, mitä oppilaiden tulisi osata 
jonkun asian yhteydessä sekä uusien arvioimistapojen kehittelyä. Millar erottaa toisistaan hyvän 
opettamisen ja hyvän oppimisen sekä niihin liittyvät tutkimukset. Millarin mukaan 
tutkimuksessa on liikaa keskitytty opettajan toimien parantamiseen kuitenkaan huomioimatta 
oppilaan oppimiseen tähtäävää tutkimusta. Esimerkiksi Lijnse (2004) tähtäsi didaktisten 
rakenteiden suunnittelullaan tietyn didaktisen laadun täyttämiseen, mutta Millar kritisoi tässä 
tapauksessa didaktisen laadun kriteerien puuttumista ja oppilaiden oppimista koskevan 
tutkimuksen puutetta.  
 
2.3 Opetuksen tietopohja 
On pohdittu, mitkä asiat muodostavat tiedollisen pohjan hyvälle opetukselle ja millä perustein 
voidaan sanoa, että opetus on hyvää. Monet tutkimukset keskittyvät kuvailemaan hyvän 
opettamisen perusteita opetuksen tehokkuuden perusteella. Tehokkuuden mittarina käytetään 
usein erilaisissa testeissä menestymistä. Kuitenkin näiden tutkimusten heikkoina piirteinä 
  
voidaan pitää sitä, että ne usein jättävät tarkastelun ulkopuolelle monia keskeisiä seikkoja, kuten 
opetettavan aiheen, oppilaiden erityispiirteet tai opetustilanteen ulkoiset ominaisuudet. Shulman 
(1987) kritisoi tällaisten tehokkuutta korostavien tutkimusten merkitystä opettajien yleisen 
tietopohjan luomisessa, sillä ne yksinkertaistavat opetustilanteita liikaa. Shulmanin (1986) 
mukaan opettajien arviointia tulisi kehittää siten, että se keskittyisi arvioimaan, niin sisällöllistä 
ymmärrystä kuin opetusprosessiakin. Arvioinnissa tulisi kiinnittää huomiota opetettavan aineen 
sisältötiedon rakenteisiin, pedagogiseen tietoon niin yleisesti kuin yksittäistenkin aiheiden 
kohdalla sekä opetussuunnitelmatietoon.   
 
Opettamiseen kuuluu keskeisenä osana, että opettaja tietää, mitä opettaa ja miten. Shulman 
(1987) on listannut opettamisen tietoon kuuluvaksi seuraavat kategoriat: sisältötieto, yleinen 
pedagoginen tieto, opetussuunnitelmatieto, pedagoginen sisältötieto, tieto oppijoista ja heidän 
erityispiirteistään, tieto koulutuksen kontekstista ja ulkoisista tekijöistä sekä tieto opetuksen 
tavoitteista, arvomaailmasta sekä historiallisista ja filosofisista taustoista. Opettajalta vaadittava 
tietopohja on siis laaja ja moninainen. Opettajalla täytyy olla tietämys oppiaineen sisältöä 
koskevista rakenteista ja käsitteiden muodostumisesta. Lisäksi opettajan täytyy olla tietoinen 
oppiaineen keskeisistä sisällöistä ja taidoista sekä siitä, miten nämä luontevasti tuodaan 
oppilaille esille.  Opettajan tietopohjaan kuuluu myös tieto alaa koskevasta tutkimuksesta ja 
koulun opetusta ohjaavista materiaaleista. Shulmanin (1987) mukaan opetustietoa saadaan 
ainakin seuraavista lähteistä 1) oppiaineen sisältöä koskeva tietämys, 2) koulutuksellista 
prosessia koskevat vakiintuneet materiaalit, kuten opetussuunnitelma, oppikirjat, 
koulukäytännöt jne., 3) koulutusta, sosiaalisia rakenteita, oppimista ja opetusta koskeva 
tutkimus sekä 4) käytännön viisaus.    
 
2.4 Opettajan tietopohja oppituntitoimintaan vaikuttavana tekijänä 
Yhtenä tämän pro gradun tavoitteena on tutkia, miten opetusharjoittelijoiden toimet ja puheet 
eroavat siitä, mitä opetusharjoittelijat toimillaan haluavat sanoa. Oppituntien ulosannin ja 
tavoitteiden välistä suhdetta käsitellään tarkastelemalla oppitunnin rakentumista kokonaisuutena 
  
sekä vertailemalla opetusharjoittelijan haastattelussa mainitsemia oppitunnin episodien 
tavoitteita oppitunnin pohjalta tiivistettyihin episodien keskeisiin asioihin.  
 
Kuten edellä todettiin, opettamiseen kuuluu keskeisenä osana, että opettaja tietää, mitä opettaa 
ja miten. Tarkastellaan seuraavaksi oppitunnin toimintaan vaikuttavia tekijöitä väljästi 
mukaillen Shulmanin (1987) tekemää opettamisen tiedon kategorisointia keskittyen niihin osa-
alueisiin, jotka ovat tämän gradun kokeellisen osan tulosten valossa keskeisiä. Näitä opettajan 
tiedon osa-alueita Shulmanin kategorioinnin mukaan ovat seuraavat: aihetta koskeva sisältötieto 
ja pedagoginen sisältötieto, opetussuunnitelmatieto, tieto koulutuksen kontekstista ja ulkoisista 
tekijöistä sekä tieto opetuksen tavoitteista, arvomaailmasta. Shulman mainitsee myös käytännön 
viisauden opetustyössä ja aihetta sivutaan myös seuraavaksi huomioiden, että tutkimushenkilöt 
ovat opettajaopiskelijoita, jotka saavat ohjausta käytännön opetukseensa ohjaavalta opettajalta.  
2.4.1 Oppiaineen aihetta koskeva sisältötieto ja pedagoginen sisältötieto 
Keskeisenä osana opettamiseen kuuluu luonnollisesti tieto opetettavasta aineesta ja sen 
erityispiirteistä. Eri aiheiden yhteydessä opettajalla tulee olla tietämys, miten tieto rakentuu ja 
miten keskeiset käsitteet muodostuvat. Kuitenkaan opettajalle ei riitä, että hän tietää, miten asiat 
ovat, vaan hänen täytyy myös ymmärtää ja perustella, miten asiat ovat sekä ilmaista tämä 
tietämys oppilaille sopivassa muodossa.  Pedagoginen sisältötieto on sekoitus sisältöä ja tietoa ja 
ymmärrystä siitä, miten tietyt aiheet, ongelmat ja asiat on järjestetty, esitetty ja sovitettu erilaiset 
oppijat ja mielenkiinnonkohteet huomioiden sekä sovellettu käytäntöön.  Lyhyesti sanottuna 
pedagogisessa sisältötiedossa voidaan ajatella olevan kaksi keskeistä osaa 1) tieto oppilaiden 
oppimisessa kohtaamista vaikeuksista, käsityksistä sekä väärinkäsityksistä ja 2) tieto siitä, miten 
tietyt asiat on hyvä esittää niin, että ne palvelevat mahdollisimman hyvin oppimista. (Shulman, 
1986) Tarkasteltavien oppituntien aiheena on nyt paine, joten tutustutaan seuraavaksi aiheeseen 
lähemmin.  
 
Oppilaiden käsityksiä paineesta on tutkinut esimerkiksi Fassoulopoulos et al. (2003), joka 
keskittyy artikkelissaan tarkastelemaan oppilaiden johdonmukaisia ja epäjohdonmukaisia 
käsityksiä paineesta määrästä riippumattomana suureena. Tutkimukseen osallistuvat oppilaat 
ovat kreikkalaisia 12–15 -vuotiaita oppilaita ja heitä on tutkimuksessa mukana n. 300. 
  
Tutkimuksessa tutkittiin oppilaiden tietämystä paineesta ja tiheydestä monivalintakysymysten 
avulla ja kysymykset oli suunniteltu nestemäisten aineiden kontekstiin. Painetta koskevia 
tehtäviä oli neljä (kapea ja leveä astia, hydrostaattinen paradoksi, uima-allas ja järvi sekä 
nesteen lisäämisen vaikutus paineeseen). Oppilaiden vastaukset luokiteltiin neljään kategoriaan: 
tieteellistä näkemystä vastaavat, paine suureena, joka riippuu määrästä, paineen riippuminen 
kokoonpuristumisesta sekä epäselvät vastaukset. Lisäksi tutkittiin vastausten johdonmukaisuutta 
tutkimalla, kuinka yhdenmukaisesti oppilaat vastasivat aihepiirin kysymyksiin. Vastausta 
pidettiin johdonmukaisena, jos kolme neljästä aihepiirin vastauksesta oli johdonmukaisia. 
Tuloksissa havaittiin, että oppilaiden käsitykset tiheydestä ovat noin kolme kertaa yleisemmin 
johdonmukaisia ja tieteellistä näkemystä mukailevia kuin oppilaiden käsitykset paineesta. 17 % 
tutkimukseen osallistuneista oppilaista ymmärtää paineen johdonmukaisesti määrästä 
riippumattomana suureena ja voima jaettuna pinta-alalla tyyppisesti ajateltuna, kun taas osa 
oppilaista liittää paineen suhteutettuna nesteen syvyyteen. 22 % tutkimukseen osallistuneista 
oppilaista mieltää paineen liittyvän nesteen määrään ja 22 % oppilaista ajattelee paineen 
lisääntyvät kapeassa putkessa. Lisäksi paineen yhteydessä esiintyy tiheyttä enemmän 
johdonmukaisia vastauksia, jotka voidaan jakaa luokkiin joissa paineen katsotaan riippuvan 
määrästä sekä kokoonpuristumisesta. Tällä voidaan ajatella olevan yhteyttä paineen 
dynaamiseen luonteeseen. Epäjohdonmukaisten vastausten määrä painetta koskevissa 
vastauksissa oli 40 %. 
 
 Psillos ja Karitoglou (1999) ovat tutkineet tulevien luokanopettajien käsityksiä paineesta. 
Psillos ja Karitoglou näkevät aikaisempien tutkimusten valossa ongelmallisena paineen ja 
voiman ominaisuuksien sekoittamisen keskenään määrästä riippumattomana ja määrästä 
riippuvana suureena. Opettajien käsitysten parantamiseksi Psillos ja Karitoglou (1999) ovat 
kehittäneet erilaisia kokeellisia töitä, joiden tarkoituksena on auttaa opettajaopiskelijoita 
erottamaan voimaa ja painetta koskevat päätelmät nesteiden kontekstissa. Kokeellisten töiden 
suunnittelussa on huomioitu opettajaopiskelijoiden yleiset virhekäsitykset mm. paineen 
riippumisesta syvyydestä tai veden määrästä ja niiden yhtenä keskeisenä ajatuksena on auttaa 
opettajaopiskelijoita huomaamaan erot paineen ja voiman välillä siten, että opiskelijan omat 
käsitykset paineesta ja voimasta kehittyisivät mahdollisimman paljon kohti tieteellisiä 
  
käsityksiä. Tutkimuksessa havaittiin, että tutkimuksen seurauksena osa tutkimushenkilöistä oppi 
havaitsemaan keskeisen eron paineen ja voiman luonteessa. Kirjoittajat uskovat tämän takaavan 
paremmat lähtökohdat myöhemmälle opiskelulle koskien painetta ja voimaa.  
 
Halim ja Meerah (2002) ovat tutkineet aloittelevien luokanopettajien pedagogista sisältötietoa ja 
sen vaikutuksia fysiikan opetukseen. Tutkimukseen osallistui 12 luokanopettajaa, jotka 
haastateltiin koskien neljää ala-astetasoista luonnontieteen tehtävää (sokerin liuottaminen, 
kärryn vetäminen, perunoiden kiehuminen ja kirjan näkeminen). Haastateltavilta pyydettiin 
arvioimaan, millaisia vastauksia ala-asteikäiset oppilaat antaisivat kysyttyihin kysymyksiin ja 
miten he itse niihin vastaisivat. Mikäli vastaukset erosivat, haastateltavaa pyydettiin selittämään, 
miten opettaja voisi toiminnallaan saada oppilaan ymmärtämään opettajan esittämät ajatukset 
aiheesta. Vastauksista eroteltiin kolme luokkaa 1) opettajat, jotka eivät ole tietoisia oppilaiden 
mahdollisista väärinymmärryksistä, 2) opettajat, jotka ovat tietoisia oppilaiden mahdollisista 
väärinymmärryksistä, mutta eivät huomioi niitä opetuksessaan ja 3) opettajat, jotka ovat tietoisia 
oppilaiden mahdollisista väärinymmärryksistä ja yrittävät huomioida ne opetuksessaan. Halim 
ja Meerah (2002) havaitsivat myös, että opettajilla, joilla on hyvä sisältötieto opetettavasta 
asiasta, on myös usein parempi ymmärrys pedagogisen sisältötiedon asioista. Lisäksi havaittiin, 
että opettajat, jotka eivät ole tietoisia oppilaiden värinymmärryksistä, voivat myös itse altistua 
samoille väärinymmärryksille. Opettajat käyttivät usein selitystensä pohjana omaa 
ymmärtämystään asioista. Selventääkseen asioita osa opettajista käytti esimerkkinä omia 
analogioitaan, jotka harmillisesti saattoivat vain vahvistaa väärinymmärryksen mahdollisuuksia. 
Yhtenä tutkimuksen heikkoutena tutkijat pitivät mahdollisuutta, että haastattelutilanteen 
vastaukset saattoivat muokkautua osittain tutkimustilanteen tarkoituksiin, eivätkä ne tällöin 
täysin anna todellista kuvaa luokkahuoneessa tapahtuvasta toiminnasta. 
 
Rothin et al. (2010) tekemässä tutkimuksessa pyrittiin parantamaan niin opettajien kuin 
oppilaidenkin oppimista vuoden kestävän projektin aikana. Tutkimuksen lähtökohtana toimi 
aikaisemmissa tutkimuksissa (TIMSS videotutkimus, Roth et al., 2006) saatu havainto, joka 
mukaan kahdeksannen luokan fysiikan tunneilla kiinnitetään paljon huomiota 
oppimisaktiviteetteihin, kun taas sisältöön ja aktiviteettien tarkoituksenmukaisuuteen 
  
kiinnitetään melko vähän huomiota. Roth et al. (2010) tekemässä tutkimuksessa 
tutkimushenkilöt koostuivat amerikkalaisista 4-, 5- ja 6-luokan opettajista (N=48) ja heidän 
oppilaistaan (N=1490). Opettajat jakautuivat oman valintansa perusteella kahteen ryhmään. 
Toinen ryhmä keskittyi pelkästään parantamaan sisältötietoaan koskien neljää ennalta määrättyä 
aihepiiriä ja toinen ryhmä (=ryhmä STeLLA) sai sisältötiedon opetuksen lisäksi myös 
koulutusta projektissa kehitetystä kahdenlaisesta opetuksen työkalusta, joita tässä kutsutaan nyt 
linsseiksi (tieteen sisällön kertomusketjun linssi ja oppilaan ajattelun linssi). Nämä opetuksen 
työkalut keskittyivät luomaan oppitunnille koherentin sisällöllisen rakenteen sekä huomioimaan 
oppilaiden ajattelutavat opetuksessa. Koulutus tapahtui pääasiassa kesällä kolme viikkoa 
kestävällä intensiivijaksolla sekä jatkui opetuksen työkaluja käyttävien opettajien osalta talven 
yli ohjatuissa oppituntien videoanalysoinnin ryhmätapaamisissa. Lukukauden aikana 
tapahtuvissa ryhmätapaamisissa opettajat analysoivat sekä omia että muiden oppitunteja 
keskittyen kahden linssin käyttöön opetuksessa. STeLLA-ryhmän opettajien edellisen 
vuosikurssin oppilaiden tietämys koskien valikoituja aiheita oli testattu ennen opettajien 
osallistumista projektiin. Lisäksi samojen opettajien oppilaiden tietämys testattiin projektiin 
osallistumisen jälkeen kyseisten aihealueiden kohdalla. Tällä pyrittiin kartoittamaan projektin 
vaikutusta oppilaiden oppimiseen. Projektiin osallistuvat opettajat testattiin kolmivaiheisesti: 
ennen projektia, kolmen viikon intensiivijakson jälkeen ja projektin lopussa. Opettajien testit 
keskittyivät valikoitujen aihealueiden sisältötietoon sekä kahden linssin käyttöön opetuksessa 
(tieteen sisällön kertomusketjun linssi ja oppilaan ajattelun linssi).  
 
Kertomusketjun linssi ehdottaa opetuksessa huomioitavaksi seuraavia asioita 1) määrittele yksi 
päätavoite, 2) aseta päämäärä hyödyntämällä keskeisiä väitteitä ja kysymyksiä, 3) valitse 
aktiviteetteja, jotka palvelevat oppimistavoitteita, 4) tarjoa oppilaille mahdollisuuksia käyttää 
sisältöä siten, että se tähtää oppimistavoitteisiin, 5) huomioi, että sisältö ja aktiviteetit ovat 
yhteydessä keskenään, 6) huomioi, että ideat liittyvät toisiinsa, 7) muodosta keskeisistä 
ajatuksista selkeitä ketjuja ja 8) tiivistä ja yhdistä pääajatuksia. Roth et al. (2010) toteavat myös, 
että kertomusketjun linssin läpi tarkasteleminen ei aina ole yksinkertaista. Tutkimuksessa 
tarkastelua vaikeutti se, että opettajien videoanalysointitapaamisissa katsottiin yhdessä n. 5 
  
minuutin videopätkiä opettajien oppitunneista, jolloin yksittäisistä oppitunneista on vaikea saada 
kokonaiskuvaa. 
 
Testeissä havaittiin, että oppilaiden osaaminen oli korkeampaa projektin jälkeen kuin ennen 
projektia. Lähtötasotestissä havaittiin, että projektiin osallistuneiden opettajien lähtötaso on 
suunnilleen sama ryhmästä riippumatta. Intensiivijakson jälkeen pidetyssä testissä ja 
lopputestissä STeLLA- ryhmä sai paremmat pisteet niin sisältöä koskevissa asioissa kuin 
sisällön kertomusketjun ja oppilaiden ajattelun analysointia koskevissa kysymyksissä. 
Molempien ryhmien sisältötietoa koskevat pisteet olivat huipussaan intensiivijakson jälkeen ja 
laskivat hieman vuoden mittaan jääden kuitenkin lähtöpisteitä huomattavasti korkeammalle 
tasolle. Pelkästään sisältötiedon koulutusta saaneet opettajat saivat kaikissa kolmessa testissä 
suunnilleen samanlaiset pisteet sisällön kertomusketjun ja oppilaiden ajattelun analysointia 
koskevissa kysymyksissä kun taas STeLLA- ryhmän pisteet olivat kyseisillä aihealueilla 
huipussaan intensiivijakson jälkeen ja laskivat hieman vuoden mittaan jääden kuitenkin 
korkeammalle tasolle kuin verrokkiryhmän vastaavat pisteet. Tutkimuksessa havaittiin myös, 
että oppilaiden oppimisen kannalta kertomusketjun linssin kohdat 3-6 koettiin hyödyllisinä ja 
muut kohdat vähemmän hyödyllisinä. (Roth et al., 2010) 
 
2.4.2 Opetussuunnitelman, koulutuksen kontekstin ja ulkoisten tekijöiden vaikutus 
oppitunteihin  
Oppituntien suunnittelua ohjaa opetussuunnitelma. Opetussuunnitelmatieto on tietoa 
opetussuunnitelman sisällöstä niin opetettavaan aiheeseen kuin sivuaviin aiheisiinkin liittyen 
sekä ymmärrystä asioiden vaihtoehtoisista esittämistavoista (Shulman, 1986).  Kirjoitetun 
opetussuunnitelman sisältö keskittyy opetuksen tavoitteiden ja keskeisten sisältöjen 
määrittelemiseen. Opetussuunnitelman kuvailemat opetuksen luonnehdinnat ovat kuitenkin 
luonteeltaan varsin laajoja ja yleispäteviä ja ne antavat opettajalle suuret mahdollisuudet 
suunnitella opetustaan haluamallaan tavalla. Eletty opetussuunnitelma voi siis erota paljonkin 
kirjoitetusta. Opetukseen vaikuttaa myös piilo-opetussuunnitelma, jonka luonteeseen kuuluvat 
kaikki ne käytännöt, jotka ohjaavat opettajien ja opiskelijoiden toimintaa näiden edes 
tiedostamatta niiden sisältöä. Tutkimuksissa on havaittu piilo-opetussuunnitelmien sisältävän 
  
yhteiskunnasta lähtöisin olevia arvoja, jotka ovat välttämättömiä opiskelijoiden kasvamiseksi 
onnellisiksi yksilöiksi ja sosiaalisen hyvän saavuttajiksi.  (Meri, 2008) 
 
Tarkastelun kohteena olevat fysiikan opetusharjoittelijoiden oppitunnit kuuluivat osana fysiikan 
perusharjoitteluun. Opinto-oppaassa perusharjoittelun tavoitteista kerrotaan seuraavaa: 
Perusharjoittelun jälkeen opiskelija osaa suunnitella ja toteuttaa opetusta opetussuunnitelman 
lähtökohdista vuorovaikutteisesti ohjaajan kanssa. Lisäksi opiskelija osaa pohtia ja jäsentää 
omaa ja muiden opetusta opettajien ja opiskelijoiden kanssa. Opintojakson suoritettuaan 
opiskelijalla on valmiuksia havaita ja käyttää teorian ja käytännön välisiä yhteyksiä ja soveltaa 
niitä opetuksessaan. 
2.4.3 Tieto opetuksen tavoitteista ja arvomaailmasta 
Opettajien oppituntitoimintaan vaikuttavat luonnollisesti myös oppituntien opetustilanteiden 
aikana tapahtuneet päätökset ja ajatteluprosessit. Clark ja Peterson (1986) ovat tutkineet 
opettajan opetustilanteessa tapahtuvan ns. interaktiivisen ajattelun sisältöjä. He ovat havainneet 
ajattelun sisällöistä, että yleensä opetuksen tavoitteita tai opetuksen sisältöjä ajatellaan vähän (n. 
5-14 % riippuen tutkimuksesta). Interaktiivisen ajattelun sisällöistä opetuksen strategioihin ja 
menettelytapoihin liittyy n. 20–30 % ajatuksista kun taas suurin osa interaktiivisen ajattelun 
sisällöistä liittyy oppijaan. Tällöin oppijan toiminta on lähtökohtana opettajan interaktiivisessa 
päätöksenteossa. Clark ja Peterson kuitenkin kritisoivat käytetyn menetelmän (stimulated recall) 
vaikutusta tutkimustuloksiin oppilaspainotteisten vastausten yllyttäjänä.  
 
Oppimisaktiviteettien ja opettajan päätöksenteon välistä suhdetta ovat tutkineet Parker ja Gehrke 
(1986), joiden mukaan opettajan interaktiivinen ajattelu perustuu ja etenee vahvasti 
oppimisaktiviteettien varassa, eikä oppimistavoitteilla ole niinkään suurta vaikutusta.  
Oppimisaktiviteetteja puolestaan ohjaavat opettajan mielikuvat siitä, millaista 
opetusaktiviteettien tulisi olla ja miltä niiden kuuluisi näyttää. Lisäksi opettajan omilla 
rutiineilla ja säännöillä on huomattava merkitys opetusaktiviteettien toteuttamisessa.  
  
2.4.4 Opettajan käytännön viisaus 
Opettajan praktisen tiedon käsite on laaja ja se kattaa opettajan tiedon käytännöstä sekä tiedon, 
joka on välittynyt hänelle käytännön kautta. Opettajan praktista tietoa tutkittaessa on todettu, 
ettei opettajilla ole yhtenäistä, systemaattista professionaalista tietopohjaa, vaan heillä on 
tarpeellinen uskomusten, näkemysten ja tapojen muodostama kokonaisuus, jota he hyödyntävät 
käytännön opetustyössä. Praktiseen tietoon vaikuttaa vahvasti henkilön oma historia. (Toom, 
2008) 
 
Shulmanin (1987) tutkimuksissa on vertailtu kokeneiden ja kokemattomien opettajien 
käytännön työskentelyä ja sitä kautta on yritetty selvittää käytännön viisautta. Opettajien 
ammattiryhmä poikkeaa monista muista ammateista siinä, että itse opetustilanteessa on harvoin 
samantasoista vertaistukea arvioimassa ja kehittämässä opetusta. Kuitenkin Shulman uskoo, että 
juuri kokeneita opettajia tarkkailemalla on mahdollista kehittää opetuskäytäntöjä.  
 
Aina pitkä kokemus ei kuitenkaan perustele opettajien erilaista toimintaa oppitunneilla. Eroja 
opettajien toiminnassa on tarkastellut Suomessa mm. Pitkäniemi (1998) historian opettajaksi 
opiskelevien tapauksessa. Opetustilanneajattelua koskevissa tutkimuksissaan Pitkäniemi on 
havainnut, että melkein kaikilla tutkimushenkilöillä (N=12) oli erittäin modernit opetus- ja 
oppimiskäsitykset, jotka korostavat mm. oppijan omaa aktiivisuutta ja ns. todellista, aitoa 
oppimista. Kuitenkin vain 3 opettajaa ilmensi oppitunnin aikana tapahtuneissa toimissaan tätä 
ajattelua. Tämän ominaisuuden perusteella Pitkäniemi on luokitellut tutkimushenkilönsä 
noviiseihin ja ekspertteihin.  Jatkotutkimuksessaan Pitkäniemi tutki samojen 
tutkimushenkilöiden opetustilanneajattelua. Hän havaitsi, että sekä noviisit, että ekspertit 
pohtivat opetuksen työtapoja ja strategioita oppitunnin aikana kuitenkin siten, että ekspertit 
pyrkivät suhteuttamaan nämä seikat laajempaan opetusstrategiseen ajatteluun ja pidempään 
aikajaksoon. Myös oppitunnin tavoitteisiin ja suunnitteluun liittyviä kommentteja esiintyi 
molemmilla ryhmillä. Ekspertit pohtivat tilanteiden joustavuutta ja yllättäviin tilanteisiin 
sopeutumista kun taas noviisien havaittiin pitäytyvän tiiviimmin alkuperäisissä suunnitelmissa 
huomioimatta tilanteen mukanaan tuomia seikkoja. Toisin kuin noviisit, eksperttien ei 
myöskään havaittu pohtivan työrauhaan tai ajankäyttöön liittyviä kysymyksiä. Mielenkiintoinen 
  
seikka Pitkäniemen tutkimuksissa on, että tutkimuksen ekspertit eroavat tavoitteiden 
painotuksessaan toisistaan aikalailla. Siinä missä yksi eksperteistä painottaa opetuksen strategiaa 
ja työtapaa tavoitteiden saavuttamisessa, toinen ekspertti korostaa opetuksen tilanteista lähtevää 
ajattelua ja joustamispyrkimyksiä sekä edellisiin pohjautuvaa toimintaa opetustapahtumassa. 
 
Vain pieni osa ihmisen toiminnasta perustuu tietoisesti ja tarkoituksellisesti hallittuun ja 
ohjattuun käsitteelliseen ja kielelliseen tietoon. Hiljaisen tiedon varannot ovat kuitenkin 
välttämättömiä, sillä ne auttavat rajaamaan ja ohjaamaan tietoisia päätelmiä ja ilman niitä 
ihmiset eivät pystyisi hallitsemaan tiedonkäsittelykykynsä rajoituksia erilaisten 
ongelmanratkaisutilanteiden vaatimalla tavalla. (Hakkarainen & Paavola, 2008) Hiljaisen tiedon 
määritteleminen on vaikeaa, eikä siitä ole olemassa täsmällistä ja yksiselitteistä määritelmää. 
Kuitenkin käsite itsessään on laajalti tunnustettu. Esimerkiksi Michael Polanyi on kirjoissaan 
(Personal Knowledge, 2003 ja The Tacit Dimension, 1983) käsitellyt hiljaista tietoa ja 
tietämistä. Polanyin perusajatus on, että voimme tietää enemmän kuin osaamme kertoa. 
Hiljainen tieto on sanomatonta tietoa, jota voi olla vaikea tai turhaa pukea sanoiksi. Lisäksi 
siihen voi sisältyä tietoa, jota ei verbaalisesti edes osata määritellä. (Polanyi, 1983) Niiniluoto 
tarkastelee hiljaista tietoa taidon näkökulmasta. Taitavuus toimia on tiedon esiaste, jotka on 
opittu yrityksen ja erehdyksen, imitoinnin tai mallioppimisen kautta. Tällöin osataan toimia 
jonkun sääntöjen mukaisesti kuitenkaan tietämättä sääntöjen todellista sisältöä. (Niiniluoto, 
1996, s. 50-51) Opettajan työhön liittyvää hiljaista tietoa on tutkinut mm. Auli Toom, joka 
määrittelee hiljaisen pedagogisen tietämisen seuraavasti: Hiljainen pedagoginen tietäminen on 
interaktiivisessa opetustilanteessa ilmenevä prosessi, jonka myötä opettaja löytää ratkaisuja 
yllättäviin ja haasteellisiin tilanteisiin, pedagogisiin hetkiin siten, että oppitunti etenee 
tarkoituksenmukaisesti ja tavoitellulla tavalla. Opettaja kykenee kuvailemaan hiljaista 
pedagogista tietämistä jälkikäteen sekä esittämään sille perustelujaan. (Toom, 2008, s. 164) 
Opettajan hiljainen pedagoginen tietäminen on suhteellinen ja hyvin tilannesidonnainen ilmiö, 
mutta samalla myös hyvin keskeinen osa opettajan ammattitaitoa. Käytettäessä didaktiseen 
kolmioon perustuvaa jakoa hiljaisen pedagogisen tiedon ilmenemisen muodoista, hiljaisen 
tiedon voidaan sanoa ilmenevän opettajan toiminnassa pedagogisen suhteen, opetuksen 
  
sisältöön liittyvän suhteen ja didaktisen suhteen ylläpitämisessä. Toomin tekemän tutkimuksen 
mukaan suurin osa oppitunnin aikana esiintyneestä hiljaisesta pedagogisesta tietämisestä 
ilmenee juuri pedagogisen ja didaktisen suhteen ylläpitämisessä kun taas opetuksen sisältöön 
liittyvän suhteen ylläpitämiseen hiljainen pedagoginen tieto liittyy harvemmin. Toom pohtii 
mahdolliseksi syyksi tähän sitä, että opettaja kohtaa opetuksen sisältöön liittyvät haasteet jo 
ennen varsinaista oppituntia oppitunnin suunnittelun yhteydessä. (Toom, 2008) 
 
2.5 Opettajan käytännön toiminta ja toiminnan suunnittelu 
Opetuksen suunnittelun tutkimuksessa on lähestytty opetuksen suunnittelua kahdella tavalla. 
Ensimmäinen mieltää suunnitteluun sisältyväksi kaikki ne psykologiset prosessit, joiden 
tarkoituksena on visualisoida tulevaisuutta sekä ohjata tulevaisuudessa tapahtuvaa toimintaa. 
Toinen näkökanta opetuksen suunnittelun tutkimukseen lähtee ajatuksesta tutkia, mitä opettajat 
tekevät kun he sanovat että he suunnittelevat.  Opetuksen suunnittelusta on tehty monia 
tutkimuksia, jotka käsittelevät opetuksen suunnittelua useista näkökulmista. Suunnittelun 
tutkimuksessa on keskitytty tarkastelemaan esimerkiksi mm. erilaisille aikajaksoille keskittyvää 
opetuksen suunnittelua, rutiinien merkitystä suunnitteluun, opetuksen alkuun keskittyvää 
suunnittelua sekä kirjallisen suunnittelun toteutumista käytännössä. (Clark & Peterson, 1986) 
 
Tutkittaessa, miksi opettaja suunnittelevat opetustaan Clark ja Yinger (1979) löysivät opettajien 
vastauksista kolme kategoriaa 1) opettajan omien tuntemusten varmentaminen (esim. 
itseluottamus, varmuus opetettavasta asiasta), 2) suunnittelu opettajan tiedollisen ja välineellisen 
toteuttamisen apukeinona (esim. materiaaliin tutustuminen ja sen järjesteleminen, aikataulutus) 
ja 3) suunnittelu interaktiivisen toiminnan tukijana (esim. oppilaiden jakaminen ja 
opetusaktiviteetin aloittaminen). 
 
Carnahan (as cited in Clark & Petterson, 1986) on tutkinut oppituntien suunnittelun ja opetuksen 
laadun välistä suhdetta. Tutkimukseen osallistui yhdeksän viidennen luokan opettajaa, joiden 
matematiikan opetusta tarkkailtiin kahden viikon ajan. Myös opettajien tuntisuunnitelmat 
analysoitiin. Carnahan ei löytänyt tilastollisesti merkittävää suhdetta suunnittelun laadun ja 
  
opetuksen laadun välillä. Sen sijaan tutkimuksessa havaittiin positiivinen korrelaatiokerroin 
kirjallisen pienryhmätyöskentelyä koskevan suunnittelun ja käytännön pienryhmätyöskentelyä 
koskevan opettamisen välillä. Carnahanin mukaan kirjallisella etukäteissuunnittelulla on 
vaikutusta lähinnä oppitunnin järjestelyihin ja opetuksen rakenteeseen, mutta ei niinkään 
verbaaliseen kanssakäymiseen, joka on melko ennalta arvaamatonta.  
 
3 Aineisto ja menetelmät 
 
Tämä pro gradu on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jota ei ohjaa ennalta määrätty 
teoreettinen tausta. Tarkoituksena on antaa mahdollisimman todenmukainen kuvaus 
tutkimusaineistosta. Käytetty aineisto ei pyri antamaan kattavaa kokonaiskuvaa tutkittavasta 
ilmiöstä, vaan tarjoamaan uudenlaisen tavan tarkastella aihetta ja nostamaan esiin käytetyssä 
aineistossa esiintyneitä erityispiirteitä. (Eskola ja Suoranta, 2000) Tapaustutkimus itsessään on 
ymmärrettävissä moninaisesti, eikä sille ole löydettävissä yhtä ainoaa määritelmää. 
Tapaustutkimus valikoitui tämän tutkimusmateriaalin käsittelytavaksi yleensä 
tapaustutkimukseen yhdistettävien seuraavien seikkojen vuoksi: Tarkastelun kohteena ovat 
yksilölliset henkilöt ja heidän toimintansa, jota analysoidaan intensiivisesti ja monipuolisesti. 
Työn aihe liittyy läheisesti käytäntöön ja sen avulla pyritään lisäämään ymmärrystä tukittavasta 
ilmiöstä kuitenkaan tavoittelematta yleistettävää tietoa. (Bassey, 1999, s. 22–24) 
3.1 Menetelmät 
Tiedonhankinnan menetelmiksi valikoitui tässä työssä tutkimusmateriaalin videoiminen ja 
opetusharjoittelijoiden haastatteleminen. Seuraavaksi esitellään tarkemmin käytettyjä 
menetelmiä sekä perustellaan niiden sopivuutta kyseiseen tutkimukseen.   
 3.1.1 Videointi tiedonhankinnan menetelmänä 
Videotutkimusta tehtäessä yksi keskeisimmistä tekijöistä on aineiston valinta. On päätettävä, 
mitä videoidaan, jotta se palvelisi mahdollisimman hyvin tutkimuskohdetta. Materiaalin 
keräämisen jälkeen on mietittävä, mitä materiaalista käsitellään. Valikoidaanko tutkimuksen 
kohteeksi vain joitain tutkimustarkoitusta tukevia pätkiä vai pyritäänkö tutkimusmateriaalista 
antamaan mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva. (Derry et al., 2010) Tämän pro gradun 
  
materiaali on valikoitunut suuresta määrästä tutkimusmateriaalia lähinnä oppitunnin aiheen 
perusteella. Käytetty tutkimusmateriaali on rajattu osa suuremmasta kuvatusta aineistosta. 
Käytännössä tutkimusmateriaalina on vain uutta asiaa käsittelevä osuus oppitunnista 
poisrajattuna esim. edellisen tunnin kotitehtävien käsittely ja oppitunnin lopetus. Sen sijaan 
uutta opetettavaa asiaa käsittelevä osuus oppitunnista on haluttu ottaa tarkastelun kohteeksi 
kokonaisuutenaan, jotta saataisiin mahdollisimman kokonainen kuva oppitunnin todellisista 
tapahtumista.   
 
Videoaineiston keruu voidaan suorittaa tutkimuslähtöisesti keräämällä vain tietyntyyppistä 
materiaalia tai ilman erityistä tutkimuskohdetta. Jälkimmäisessä menetelmässä tutkimuksen 
kohde muokkautuu materiaalin perusteella. Videomateriaalia on mahdollista käsitellä 
induktiivisella tai deduktiivisella lähestymistavalla. Induktiivisessa tavassa tutkitaan materiaalia 
yleensä vähän käsiteltynä kokonaisuutena ilman tiettyä taustateoriaa. Tämän jälkeen 
kokonaisuuden tarkastelusta siirrytään jonkun tietyn osan syvällisempään käsittelyyn. 
Deduktiivista lähestymistapaa käytetään kun on olemassa tarkka tutkimuskysymys ja 
taustateoria. Deduktiivisessa tavassa aineistosta valitaan tutkimuskysymystä palvelevat osat, 
jotka käsitellään tietyllä tavalla tutkimuskysymyksen mukaisesti. (Derry et al., 2010) Tässä 
työssä tutkimuksen kohde on muokkautunut materiaalin perusteella eikä työllä ole erillistä 
valmista taustateoriaa. Lisäksi oppitunnin videomateriaalin tutustumisen jälkeen muotoutui 
varsinainen tutkimuksen kohde. Käytännössä työ on kuitenkin induktiivisen ja deduktiivisen 
lähestymistavan välimaastossa, sillä teoriasta etsitään tukea löydetyille havainnoille.  
3.1.2 Käytetty haastattelumenetelmä: stimulated recall 
Stimulated recall on menetelmä, jossa haastattelu suoritetaan itse toiminnon jälkeen apuna 
käyttäen jotain tilanteeseen liittyvää virikettä. Virikkeenä toimii yleisimmin tallennettu video- 
tai ääninauha, mutta myös kuvien ja erilaisten kaavioiden käyttö on mahdollista. Haastattelun 
tavoitteena on, että haastateltava pystyisi palauttamaan mieleensä alkuperäisen tilanteen 
mahdollisimman tarkasti. Stimulated recall-menetelmän ensimmäinen käyttäjä Bloom (1953) 
määrittelee menetelmän seuraavasti: Menetelmän perusajatus on, että tutkimushenkilölle 
esitetään paljon alkuperäiseen tilanteeseen liittyviä virikkeitä ja vihjeitä, jotta hän kykenisi 
elämään uudelleen alkuperäisen tilanteen mahdollisimman samankaltaisena kuin se 
  
todellisuudessa oli. Stimulated recall-menetelmästä on käytetty suomenkielisiä vastineita kuten 
virikkeitä antava haastattelu tai vahvistetun palautuksen menetelmä. (Patrikainen ja Toom, 
2004, s. 239–242) 
 
Yleisimmin str-menetelmää käytetään laadullisen tutkimuksen piirissä, jossa tutkimuksen 
tavoitteena on usein tutkittavan ilmiön kuvaaminen ja ymmärtäminen tietyssä kontekstissa sekä 
tutkittavan ja tutkijan subjektiivisuuden huomioiminen. Str-menetelmä yleistyi 1970-luvulla 
opetuksen tutkimuksen menetelmänä kun kiinnostuttiin opettajan tiedollisista ajattelu- ja 
päätöksentekoprosesseista opettajan näkökulmasta katsottuna. Tutkittaessa henkilön 
mielensisäisiä ajatteluprosesseja täytyy tehdä olettamus, että henkilön on mahdollista 
havainnoida sisäisiä prosessejaan ulkoisen toiminnan perusteella ja lisäksi on oletettava, että 
henkilö pystyy verbalisoimaan sisäisen ajattelutoimintansa ainakin jollain tasolla. (Patrikainen 
ja Toom, 2004, s. 241) Str-menetelmän etuna on oppitunnin aikaisten toimintojen kuvaaminen 
mahdollisimman aitoina. Opettajalla ei ole mahdollisuutta kielentää omia ajatteluprosessejaan 
oppitunnin aikana, mutta str-menetelmän avulla pystytään palauttamaan mieleen edes osa 
opettajan mielensisäisestä ajatusmaailmasta. Haastattelu ei tapahdu pelkästään muistinvaraisesti, 
vaan virike ohjaa ajatuksen tehokkaasti tutkittavaan tilanteeseen.  Lisäksi str-menetelmä on 
joustava tapa tutkia oppitunnin toimintaa. Virikkeenä toimiva video on mahdollista pysäyttää ja 
katsoa uudestaan tarvittaessa. Str-menetelmän heikkoutena puolestaan voi olla opettajan tai 
oppilaiden suhtautuminen oppitunnin tallennukseen tai tallenteen katselemiseen. Tällöin 
taltiointi tai haastattelu ei välttämättä anna todellista kuvaa tilanteesta. Lisäksi str-menetelmän 
käyttäjän voi olla hyvä pohtia, missä määrin opettajat ovat tietoisia ja pystyvät kertomaan 
omasta ajattelustaan juuri opetustilanteessa verrattuna haastattelutilanteen aikaiseen ajatteluun. 
Huomion arvoinen seikka on myös ihmisten tarve selittää ilmiöitä ilman, että selitykset ovat 
välttämättä perusteltuja. (Patrikainen ja Toom, 2004, s. 246–250)  
 
Useat str-menetelmää käyttäneet tutkijat ovat yhtä mieltä siitä, että haastattelu tulee suorittaa 
mahdollisimman pian toiminnan jälkeen. Tällöin tilanteen mieleenpalauttaminen on helpompaa. 
Haastattelu itsessään voi olla joko strukturoitu tai strukturoimaton ja se voi kohdentua joko koko 
tuntiin tai tiettyihin osiin siitä. Yleisimmät str-menetelmässä käytetyt kysymykset ovat miten ja 
  
miksi kysymyksiä. Str-menetelmässä on huomioitava tutkijan vaikutus tutkimusmateriaaliin. 
Haastattelussa tutkijalla on oma roolinsa ja haastattelijan vaikutukset haastateltavaan on 
huomioitava. Tutkija määrää haastattelun suunnan ja kysellen ja selkeyttäen ohjaa 
haastattelutilannetta. (Patrikainen ja Toom, 2004, s. 242–246) 
 
Stimulated recall-menetelmä valikoitui tämän pro gradu- tutkielman haastattelumenetelmäksi 
varsin luonnollisesti, sillä pro gradun yhtenä tarkoituksena on tutkia opetusharjoittelijan omaa 
ajattelua. Tavoitteita selventävät kysymykset ovat melko yleisiä kysymyksiä stimulated recall-
menetelmässä, joten kyseisen menetelmän soveltuu loistavasti myös tähän tutkimukseen, jossa 
haastattelun yhtenä tarkoituksena on selvittää opetusharjoittelijoiden tavoitteita oppitunnin 
aikana.   
 
3.1.3 Opettajan puhetta koskeva tutkimus 
Opettajan puheen merkityksen tärkeyttä luokkahuonetoiminnassa tuskin voi kiistää. Puhe on 
ihmisten kommunikoinnin väline, jota myös opetus hyödyntää suhteellisen paljon. Lisäksi puhe 
on ilmaisun muoto, jota on helppo tallentaa ja analysoida. Opettajan puhetta on tutkittu usein 
tavoitteena parantaa oppilaan oppimista. Opettajan puheen tutkimisesta on sanottu esimerkiksi, 
että tulevaisuudessa tutkimuksen tulisi tarkastella sellaisten opettajien toimintaa, jotka 
hyödyntävät toiminnassaan vuoropuheluja siten, että opetuksen aihe, opetustoimintojen 
kronologisuus, vastuun jakaminen ja toiminnan motiivit huomioidaan. (Saari & Viiri, 2006)  
 
 Suomessa opettajan puhetta ovat tutkineet mm. Viiri ja Saari (2006), jotka tutkimuksissaan 
kiinnittävät huomiota opettajan erilaisten puhemuotojen käyttöön oppitunnin aikana. Viiri ja 
Saari (2006) ovat jakaneet opettajan puheen viiteen kategoriaan, jotka ovat: opettajan esitys, 
auktoritatiivinen dialogi, dialogi, parikeskustelu ja muu puhe. Kuten edeltä voidaan huomata, 
myös oppilaan puhe on osittain huomioitu, vaikka puheentutkimuksen pääpaino Viiren ja 
Saaren tutkimuksessa onkin opettajan puheen tutkiminen. Tutkimuksessa vertaillaan kokeneen 
opettajan ja opettajaopiskelijan puhekäytäntöjä fysiikan oppitunnilla. Tarkastelussa on yhteensä 
kolme oppituntia: yksi kokeneen opettajan oppitunti ja kaksi opettajaopiskelijan oppituntia 
  
(ennen analysointitavan paljastamista ja analysointitavan paljastamisen jälkeen).  Oppitunnit on 
tallennettu, litteroitu ja jaettu episodeihin. Tutkimuksessa tutkitaan puheluokituksia koko 
oppitunnin aikana ja yksittäisten episodien kohdalla. Viiri ja Saari (2006) havaitsivat, että 
kokenut opettaja käyttää tietoisesti puhemuotoja monipuolisesti opetustarkoituksen mukaan ja 
eri episodit kytkeytyvät toisiinsa tiiviisti puheen avulla. Opettajaopiskelija taas käytti 
tutkimuksessa ennen analysointitavan ilmoittamista melko yksipuolisesti eri puhetapoja, mutta 
puhetapojen käyttö monipuolistui huomattavasti analysointitavan paljastamisen jälkeen. 
Haastattelussa opettajaopiskelija ei kuitenkaan osannut selkeästi perustella omia valintojaan eri 
puhemuotojen käytössä. Lisäksi eri episodit eivät kytkeytyneet toisiinsa puheen avulla 
opettajaopiskelijan tapauksessa. Opettajaopiskelija koki kuitenkin tämänlaatuisen tutkimuksen 
mielenkiintoisena ja hyödyllisenä, vaikka myönsi myös, että puhemuodon valinta ja tietoinen 
käyttö opetusmielessä on vaikeaa. Viiri ja Saari (2006) huomauttavat, että puhemuotojen käyttö 
on yksilöllistä ja muissa tutkimuksissa on esiintynyt yksipuolisten puhemuotojen käyttöä myös 
kokeneilla opettajilla. Viiri ja Saari ovat kuitenkin vakuuttuneita opettajan puheen tutkimisen 
tärkeydestä ja myönteisistä vaikutuksista opetuksen kehittämiseen. 
 
3.2 Tutkimusmateriaali ja osallistujat 
Tutkimusmateriaali koostuu kahdesta videoidusta 75 minuutin oppitunnista ja kahdesta 60 
minuutin haastattelusta. Lisäksi käytettävissä on oppituntien tuntisuunnitelmat. Oppitunnit 
videoitiin syksyllä 2012 helsinkiläisessä harjoittelukoulussa ja oppitunnin vetäjinä oli kaksi eri 
fysiikan opetusharjoittelijaa. Opetusharjoittelijat olivat fysiikan sivuaineopiskelijoita ja 
oppituntien aiheena oli paine yläasteen 8-luokkalaisille. Haastattelut suoritettiin keväällä 2013 ja 
niiden tarkoituksena oli selvittää opetusharjoittelijoiden näkemyksiä oppitunnin episodien 
tavoitteista ja kokonaisuuden muodostumisesta sekä varmentaa muutamia epäselviä kohtia.  
3.2.1 Haastattelutilanne ja haastattelukysymykset 
Haastateltaville oli etukäteen kerrottu, että haastattelun tarkoituksena on selvittää oppitunnin 
tavoitteita. Haastattelu suoritettiin katsomalla videolta harjoittelijan pitämä oppitunti yhdessä 
harjoittelijan kanssa episodi kerrallaan, minkä jälkeen keskusteltiin tilanteesta hyväksikäyttäen 
etukäteen suunniteltuja kysymyksiä. Ennen kunkin tilanteen katsomista harjoittelijalle annettiin 
  
mahdollisuus keskeyttää katsominen, mikäli harjoittelija niin halusi. Lisäksi harjoittelijalle 
tarjottiin mahdollisuutta katsoa tallenne tarvittaessa uudelleen.      
 
Ennen haastattelua harjoittelijoiden pitämät oppitunnit oli litteroitu ja litteroitu teksti oli jaettu 
episodeihin mukaillen harjoittelijan omaa oppitunnin jakoa tuntisuunnitelman perusteella. 
Haastateltaville lähetettiin ennen haastattelua materiaali, josta ilmenivät sekä oppituntien 
litteroidut tilanteet, että tilanteiden pohjalta kysyttävät kysymykset. Tällöin haastateltavien oli 
helpompi palauttaa haastattelua koskeva oppitunti mieleensä jo ennen haastattelua. Lisäksi 
opetusharjoittelijat olivat saaneet oman tallenteen syksyllä videoidusta oppitunnistaan. Tällöin 
harjoittelijoilla oli mahdollisuus palauttaa oppitunti mieleen tarvittaessa myös visuaalisesti. 
Haastateltavista kumpikin sanoi tutustuneensa haastattelumateriaaliin etukäteen ainakin 
pintapuolisesti. Haastattelussa toistuvat pääkysymykset olivat seuraavat:  
 
Mikä on mielestäsi tämän tilanteen tavoite ja miten arvioit onnistuneesi siinä? 
 
Millaisia kytköksiä tällä tilanteella on muuhun oppituntiin (halutaanko tilanteen avulla tuoda 
esille jotain, josta voi olla myöhemmin hyötyä tai käyttääkö tilanne hyödyksi jotain 
aikaisemmin oppitunnilla opittua)? 
 
Haastattelun aikana harjoittelijoille tarjottiin myös mahdollisuutta kommentoida episodeja 
kysymysten ulkopuolelta esittämällä avoimia kysymyksiä esim. ”Haluatko vielä sanoa jotain 
tästä tilanteesta?” tai ”Onko sinulla vielä jotain sanottavaa koko oppitunnista tai tästä edellisestä 




Tämän opinnäytetyön analysointitapa on muotoutunut vahvasti käytetyn aineiston ja sen 
erityispiirteiden pohjalta. Alla on esitelty aluksi yleisesti koko analysointiprosessin eri vaiheet ja 
tämän jälkeen tutustutaan yksityiskohtaisemmin video- ja haastattelumateriaalin analysointiin. 
Lopuksi pohditaan työn tulosten luotettavuutta.  
4.1 Analyysin vaiheet 
Oppitunnin analysointi aloitettiin litteroimalla oppitunti ja lukemalla litterointi useaan kertaan 
kokonaiskuvan muodostamiseksi. Tämän jälkeen oppitunti jaettiin episodeihin 
opetusharjoittelijan tuntisuunnitelmaa hyväksi käyttäen. Episodit luokiteltiin eri 
opetusmuotoihin sen mukaan, millaista nimitystä opetusharjoittelija itse käytti oppitunnin 
toiminnasta joko tuntisuunnitelmassa tai itse oppitunnilla. Luokkia muodostui viisi: esimerkki, 
asiatieto, demonstraatio, oppilastyö ja ryhmäkeskustelu. Luokkien muodostamisen jälkeen 
jokainen episodi analysoitiin seuraavasti: 1) Episodista tutkittiin, miten opetusharjoittelija 
johdatteli oppilaat episodin pariin, 2)Episodista kirjoitettiin tiivistelmä siitä, mitä episodissa 
tapahtui, 3) Episodista katsottiin, sanallistaako opetusharjoittelija episodin keskeiset ajatukset 
ääneen, 4) Episodista tiivistettiin edellisen perusteella episodin keskeisin sanoma, episodin 
johtopäätös eli mitä episodista on mahdollista oppia sanallisen viestinnän perusteella, 5) 
Episodista etsittiin sanallisia viittauksia muuhun opetusharjoittelijan pitämään oppituntiin ja 6)  
Arvioitiin näiden viittausten/kytkösten toteutumista (toteutunut/toteutumaton/ osittain 
toteutunut). Kohdat 1-4 liittyvät episodien sisäiseen ja kohdat 5-6 oppitunnin ulkoisen 
painekäsitteen loogisuuden ja koherenttisuuden arviointiin.  
 
Tämän jälkeen opetusharjoittelijat haastateltiin käyttämällä stimulated recall-menetelmää.  
Haastattelussa katsottiin yhdessä opetusharjoittelijan kanssa kukin episodi videolta (jotkut 
episodit oli jaettu kahteen osaan selkeyden vuoksi) ja kysymällä tämän jälkeen haastateltavalta 
episodin tavoitteita ja kytköksiä muuhun oppituntiin. Haastattelun jälkeen haastattelu litteroitiin 
ja litteroinnista poimittiin opetusharjoittelijan mainitsemat episodien tavoitteet ja kytkökset, 
jotka tiivistettiin sanalliseen muotoon. Lopuksi oppitunnin analysoinnin pohjalta saaduista 
  
tavoitteista ja haastattelun pohjalta saadut tavoitteista muodostettiin taulukko, jonka pohjalta 
tutkittiin näiden tavoitteiden eroavaisuuksia ja yhtenäisyyksiä.  
 
Oppitunnin ja haastattelun analysoinnin pohjalta muodostettiin erilliset prosessikartat.  
Molempien prosessikarttojen rungon muodostavat samat episodit, mutta episodien väliset linkit 
voivat erota sen mukaan, miten ne oppitunnilla tai haastattelussa tulevat esille.  Episodit on 
luokiteltu prosessikarttoihin erinäköisiin laatikoihin sen mukaan, millaista opetusmuotoa 
episodit edustivat (esimerkki, asiatieto, demonstraatio, oppilastyö, ryhmäkeskustelu). 
Oppitunnin pohjalta muodostetun prosessikartan linkit muodostuivat episodissa mainituista 
sanallisista viittauksista oppitunnin muihin episodien asioihin. Haastattelun pohjalta 
muodostetun prosessikartan linkit taas muodostuivat sen pohjalta, mitä harjoittelija on vastannut 
kysyttäessä episodin kytköksiä muuhun oppituntiin. Sekä haastattelun että oppitunnin 
analysoinnin pohjalta muodostettujen linkkien toteutumista arvioitiin ja linkeistä muodostui 
kolmentyyppisiä tapauksia: toteutuneita linkkejä, osittain toteutuneita ja toteutumattomia. 
Oppitunnin pohjalta muodostettua prosessikarttaa käytetään hyväksi painekäsitteen ulkoisen 
loogisuuden ja koherenttisuuden arvioimisessa. Molempia prosessikarttoja vertailemalla taas 
etsitään vastauksia siihen, miten opetusharjoittelijan toimet ja puhe oppitunnilla eroavat siitä, 
mitä opetusharjoittelija todellisuudessa haluaa kertoa.    
4.2 Videomateriaalin analysoiminen 
Videomateriaalin analysoimisen perusteella etsitään vastausta ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseen (Onko fysiikan opetusharjoittelijoiden esittämä painekäsite looginen ja 
koherentti?). Tätä varten analysoitiin jokainen episodi erikseen ja episodien välisiä kytköksiä 
tutkittiin tarkoituksena muodostaa oppitunneista prosessikarttoja. Alla on esitelty tarkemmin 
videoanalysoinnin eri vaiheita. 
4.2.1 Episodien muodostaminen 
Episodeihin jaossa käytettiin hyväksi opetusharjoittelijan omaa tuntisuunnitelmaa 
(Tuntisuunnitelmat löytyvät liitteestä A.), sillä jaosta haluttiin tehdä mahdollisimman 
luonnollinen ja kyseiseen oppituntiin sopiva. Tavoitteena oli mukailla mahdollisimman paljon 
opetusharjoittelijan omaa tunnin rytmittämistä ja pyrkiä löytämään tuntisuunnitelmasta 
  
kokonaisuuksia, jotka opetusharjoittelija itse on luonut. Tällöin opetusharjoittelijan on 
mahdollisesti helpompi vastata episodien tavoitteita ja kytkentöjä koskeviin kysymyksiin kuin 
jos oppitunti olisi jaettu episodeihin ulkoisiin kriteereihin pohjautuen.  
 
Molempien opetusharjoittelijoiden tuntisuunnitelmat olivat luonteeltaan samanrakenteisia ja 
niistä on selkeästi erotettavissa seuraavat osiot 1) kotitehtävien tarkastaminen, 2) johdanto 
aiheeseen, 3) asiatieto, 4) tutkimustyö/paritehtävä sekä 5) kotitehtävien antaminen. 
Opetusharjoittelijat olivat jakaneet kunkin osion pienempiin osiin ajatusviivojen avulla siten, 
että oppitunti eteni aina edellisen ajatusviivan esittämästä asiasta seuraavan ajatusviivan 
esittämään asiaan. Molempien opetusharjoittelijoiden pitämä oppitunti erosi vain hieman 
suunnitellusta, joten on luonnollista käyttää hyväksi tuntisuunnitelmia episodeihin jakamisessa. 
Episodit muodostuivatkin pääsääntöisesti kunkin ajatusviivan sisällöstä, mutta joissain 
tapauksessa ajatusviivojen sisältöjä on yhdistelty tai eritelty, mikäli se on perusteltavaa. 
Ajatusviivojen sisältöjä yhdistettiin yhdeksi episodiksi esimerkiksi tapauksissa, jossa 
kokeellinen osuus ja siihen liittyvä teoria esiintyivät oppitunnilla lomittain tai ajatusviivojen 
sisältämien asioiden yhteys oppitunnilla oli muutoin tiivis. Toisaalta joidenkin ajatusviivojen 
sisältämät asiat on jaettu samaan episodiin, mutta episodista on muodostettu useampiosainen, 
mikäli ajatusviivan sisältämä tieto on moniosaista. Esimerkkinä tästä on tilanne, jossa saman 
demonstraation avulla tutkitaan ensin pinta-alan vaikutusta paineeseen (episodin osa 1) ja sitten 
voiman vaikutusta paineeseen (episodin osa 2). Tämä tuo selkeyttä haastattelutilanteisiin ja 
mahdollistaa yksityiskohtaisemmat keskustelut.  
4.2.2 Johtopäätösten muodostaminen oppitunnin pohjalta 
Litteroidun oppitunnin pohjalta pyrittiin etsimään jokaisen episodin keskeisin ajatus, jota 
kutsutaan tässä episodin johtopäätökseksi. Johtopäätöksen muodostaminen perustui 
oppitunninanalysoinnin vaiheisiin 1-4 (kts. kappale 4.1). Käytännössä johtopäätös muodostui 
tiivistämällä episodissa esiintyneiden keskeisten lauseiden sisältö. Johtopäätöksen voidaan 
ajatella olevan oppilaan oppimisen kannalta keskeistä tietoa ja se pyrkii ilmaisemaan 
käytännössä, mitä episodista voisi olla mahdollista sanallisen viestinnän perusteella ymmärtää.  
  
4.2.3 Kytkösten muodostaminen oppitunnin pohjalta ja niiden toteutuminen 
Johtopäätösten muodostamisen jälkeen litteroidusta oppitunnista etsittiin sanallisia viittauksia 
muuhun oppituntiin. Tällaisia viittauksia kuvaavat esimerkiksi seuraavat suorat lainaukset 
harjoittelijoiden oppitunneista: ” Eli mitäs me jo paineesta nyt tiedetään ton esimerkin avulla, 
joka tossa tuli?” (viittaa episodiin, jossa kyseinen esimerkki esitettiin) tai ”... painehan on 
määritelty voima/pinta-ala.” (tämä lainaus viittaa episodiin, jossa on esitetty paineen kaava). 
Aina kytkösten muodostaminen ei ole kovin yksiselitteistä ja selkeää, sillä harjoittelija käyttää 
oppitunnilla luonnollisesti myös muuta kuin sanallista viestintää. Tässä tarkastelussa on 
pienimuotoisesti huomioitu myös selkeät eleet kuten kädellä viittaaminen taulun tekstiin. 
Lisäksi on perusteltua olettaa, että esimerkiksi kirjallinen viestintä välittyy myös sanallisesti 
oppilaille ainakin osittain, jolloin se vaikutus myös osittain huomioidaan. 
 
Kytkösten etsimisen jälkeen arvioitiin kytkösten toteutumista oppitunnin perusteella. Kytkös 
arvioitiin joko toteutuneeksi, osittain toteutuneeksi tai toteutumattomaksi. Arviointi tapahtui 
katsomalla kytköksen todenperäisyyttä eli voidaanko oppitunnilla tapahtuneesta todella päätyä 
tavoiteltuihin ajatuksiin. Kytkösten toteutumisen arvioimisessa ongelmaksi nousee toisinaan se, 
että yhteen episodiin voidaan liittää monia asioita, joista osa toteutuu ja osa ei. Tällöin on 
ongelmana, miten ilmaista tilanne niin, että se antaisi mahdollisimman todenmukaisen kuvan 
tapahtuneesta. Tällaisessa tilanteessa on päädytty kytköksen arvioimiseen osittain toteutuneeksi.  
4.2.4 Prosessikarttojen muodostaminen 
Toinen pro gradun tutkimuskysymyksistä koskee oppitunnin painekäsitteen loogisuutta ja 
koherenttisuutta ja tätä aihetta on helpompi tarkastella, jos tieto pystytään esittämään selkeällä, 
helposti havaittavalla tavalla. Erilaiset graafiset tiedon esittämisen menetelmät ovat perinteistä 
kirjoittamista ja keskustelua tehokkaampia, kun halutaan päästä irrallisen asiatiedon oppimisesta 
laajemman tiedon käsittelemiseen. Näistä graafisista tiedon esittämisen menetelmistä yksi 
tunnetuimmista lienee käsitekartta. Käsitekartat on kehittänyt alun perin Joseph D Novak 
(Novak, 1995) ja niitä käytetään useimmiten tietyn aihepiiriin kuuluvan tietorakenteiden 
kuvaamiseen. Käsitekartat koostuvat johonkin aihepiiriin kuuluvista käsitteistä ja niiden 
välisistä relaatioista. Samalla käsitekartta antaa kokonaiskuvan käsitteiden keskinäisistä 
suhteista ja kokonaisuuden muodostumisesta. (Novak, 1995) Oppituntien rakennetta ja 
  
episodien välisiä kytköksiä pyritään kuvaamaan käsitekarttojen pohjalta kehitetyillä graafisella 
tiedon esittämisen menetelmällä, jota kutsutaan nyt prosessikartoiksi erotuksena käsitekartoista, 
sillä nyt keskeiset käsitteet on korvattu episodeilla, joiden välisistä kytköksistä ollaan 
kiinnostuneita.   
4.2.5 Oppituntien rakenne 
Jotta oppitunneilla tapahtuvasta toiminnasta tulisi lukijalle selkeämpi kuva, on alla esitetty kaksi 
taulukkoa, jotka kuvaavat oppituntien toimintaa. Ensimmäinen taulukko koskee harjoittelijan 1 
pitämää oppituntia ja toinen harjoittelijan 2 pitämää oppituntia. Taulukossa on esitettynä 
episodit kronologisesti riveittäin ja sarakkeisiin on poimittu tiivistetysti kutakin episodia 
koskevia tietoja episodin luokittelusta, episodin tekemisestä sekä kunkin episodin johtopäätös, 
joka kuvaa episodin keskeisimmät sanallistetut asiat. Liitteessä B on nähtävissä vastaavat 
taulukot laajemmassa ja yksityiskohtaisemmassa muodossaan, joissa on esitettyinä edellisten 
lisäksi myös harjoittelijan episodiin johdattelu ja harjoittelijan tekemisten sanallistaminen. 
 
Oppitunnin rakennetta kuvaavista taulukoista on selkeästi havaittavissa, että harjoittelijalla 1 on 
määrällisesti vähemmän episodeja (6kpl) kuin harjoittelijalla 2 (11kpl).  Tämä johtuu siitä, että 
harjoittelijan 1 episodit ovat laajempia kokonaisuuksia kun taas harjoittelijan 2 oppitunti 
koostuu useista pienemmistä episodeista.  
 
  
Taulukko 1: Harjoittelijan 1 pitämän oppitunnin episodit 
Episodi Luokka Tekeminen Johtopäätös 
1 Esimerkki Kuvia piikkimatosta ja keskustelua niihin 
liittyvistä tuntemuksista, painekäsite 
ensimmäisen kerran 
 
Piikkimaton päällä makaaminen ei tunnu 
pahalta, koska paino jakautuu monelle 
piikille tasaisesti ja kun piikkejä on monta, 
yhdelle piikille tuleva paino ei ole kovin 
suuri. Tällaista asiaa kuvataan fysiikassa 
nimellä paine 
2 Asiatieto Piikkimattoesimerkin pohjalta johdattelua 
paineen määrittelyä varten. Todetaan painon 
ja piikkien määrän vaikutus paineeseen. 
Kun yhdelle piikille ei kohdistu paljon 
painoa, paine on pieni ja päinvastoin. Kun 
piikkejä on paljon, paine on pieni ja 
päinvastoin. 
3 Asiatieto Episodissa tuodaan esille paineen kaava, 
p=F/A vedoten episodissa 2 saatuihin 
ajatuksiin 
Paineelle käytetään symbolia p. Mitä 
enemmän (paino)voimaa sitä isompi paine, 
mutta mitä isompi ala, sitä pienempi paine 
eli paine jaetaan pinta-alalla. F on voima, A 
on ala eli F/A=p 
4, osa1  Asiatieto Paineen yksikkö pascal määritellään paineen 
kaavan avulla käyttämällä voiman ja alan 
yksiköitä.  
Paineen yksikkö on paineen kaavaa hyväksi 
käyttäen N/m^2, jolle on annettu lyhennys 
pascal.   
4, osa2  Esimerkki/demo Paineen yksikön pascalin suuruuden 
tarkastelua havainnollistetaan ajattelemalla 
tilannetta, jossa levitetään neliömetrin 
pöytälevylle sokeria yhden newtonin edestä, 
jolloin pöytään kohdistuu 1 Pa paine.   
Yhden pascalin paine on melko pieni. Siksi 
puhutaan usein kilopascaleista tai vielä 
suuremmista pascaleista. 
5 Esimerkki Episodissa sovelletaan paineen kaavaa 
määrittämällä pystyssä, lappeellaan ja 
puolillaan olevan maitotölkin pöytään 
aiheuttamaa painetta. 
Litran maitotölkin paino on 10N ja pohjan 
ala saadaan mittaamalla. Paineen kaavan 
avulla saadaan laskettua paine. Kun 
maitotölkki on lappeellaan, paine on 
pienempi painon pysyessä samana. Kun 
vähennetään vesimäärä puoleen, paine 
puolittuu, koska paino puolittuu. 
6 Oppilas-työ Oppilaat määrittävät oppikirjan ja 
tulitikkuaskin(pystyssä ja lappeellaan) 
pöytään aiheuttaman paineen suuruutta. 
Oppilastyö jää kesken ja tulee kotitehtäväksi.   
Tehtävänä on määrittää ja vertailla 
oppikirjan ja tulitikkurasian (pystyssä ja 
lappeellaan) aiheuttamia paineita pöytään 
määrittämällä esineen paino ja pohjan pinta-
ala sekä hyödyntämällä paineen kaavaa. 
 
  
 Taulukko 2: Harjoittelijan 2 pitämän oppitunnin episodit. 
Episodi Luokka Tekeminen Johtopäätös 
1 Demo Newtonin 3. lain mieleen palauttaminen 
kämmenten välissä olevan päistään 
identtisen palikan avulla.  
Työnnettäessä kämmenten välissä olevaa päistään identtistä 
rautapalkkia vain toisella kädellä, tuntemus molemmissa 
käsissä on voiman ja vastavoiman lain (Newtonin 3. laki) 
mukaisesti sama.   
2, osa 1 Demo Demossa tutkitaan pinta-alan vaikutusta 
paineen tuntemukseen kämmenessä 
lyijykynän avulla.  
Painettaessa kämmenten välissä olevaa lyijykynää, 
tuntemus on suurempi lyijyn puoleisessa kädessä, koska 
(lyijyn) pinta-ala on pienempi. 
2, osa 2 Demo Demossa tutkitaan voiman vaikutusta 
paineen tuntemukseen kämmenissä 
lyijykynän avulla.  
Kämmenten välissä on lyijykynä. Tuntemus käsissä on sitä 
voimakkaampi, mitä kovemmin painetaan kämmeniä 
yhteen. 
3 Demo Demossa tarkastellaan voiman ja pinta-
alan vaikutusta paineeseen taulusienen, 
rautapalkin ja punnusten avulla.  
Kun pidetään rautapalkkia taulusienen päällä ja lisätään 
palkin päälle punnuksia, huomataan, että mitä enemmän 
punnuksia on palkin päällä, sitä syvempään palkki painuu 
sieneen. Lisäksi huomataan, että kun palkin pohjan ala on 
pienempi (palkki pystyssä/lappeellaan), palkki painuu 
syvemmälle. Koska massa aiheuttaa voiman, niin nyt toisin 
sanoen painumiseen vaikuttavat voima ja pinta-ala. 
4 Asiatieto Aikaisempien episodien tietojen 
pohjalta päädytään paineen kaavaan, 
p=F/A ja painekäsite mainitaan 
ensimmäisen kerran. 
Mitä suurempi voima, sitä isompi paine ja mitä suurempi 
ala, sitä pienempi paine. Paine on voima jaettuna pinta-
alalla eli p=F/A. 
5 Asiatieto Episodissa 5 tulevat esille paineen 
yksiköt pascal ja baari. Pascal on pieni 
yksikkö, mitä vahvistetaan kertomalla, 
että 1 baari on 100 000 pascalia.   
Paineen yksiköitä ovat pascal ja baari. Voiman yksikkö on 
newton ja pinta-alan neliömetri. Tälle on annettu lyhenne 
pascal henkilön Blaise Pascal mukaan. Pascal on pieni 
yksikkö. 
6 Esimerkki Keskustellaan auton- ja polkupyörän 
renkaisiin laitettavista paineista. 
Mietitään, miksi kilpapyörän renkaassa 
on niin suuri paine.  
Autonrenkaisiin laitetaan painetta 2-3 baaria ja 
kilpapyörään lähes kymmenen. Kilpapyörän renkaan rengas 
on ohuempi ja pinta-ala pienempi, joten renkaaseen täytyy 
laittaa enemmän painetta, jotta rengas kestää pyöräilijän 
painon. 
7 Esimerkki Maitotölkkidemossa määritetään 
maitotölkin pystyssä ja lappeellaan 
pöytään kohdistama paine. Samalla 
kerrataan hieman yksikkömuunnoksia. 
Halutaan mitata, kuinka ison paineen maitotölkki aiheuttaa 
kun se on pystyssä. Määrittämällä maitotölkin paino ja 
pohjan ala(muunnetaan yksikkö neliömetreiksi) ja 
laskemalla paineen kaavan avulla saadaan paine. Kun 
maitotölkki on lappeellaan, määritetään sen aiheuttama 
paine samoin kuin edellä, mutta nyt pinta-alana on 
maitotölkin sivu. Koska jälkimmäisen tapauksen pinta-ala 
on suurempi, paine pienenee. 
8 Asiatieto Nesteen aiheuttamaa painetta kutsutaan 
hydrostaattiseksi paineeksi. 




Oppilaat keskustelevat ryhmissä 
paineen esiintymisestä arkielämässä. 
Ihminen pystyy havaitsemaan paineenmuutoksen 
esimerkiksi lentokoneessa tai sukellettaessa. Myös 
painekattila ja höyryveturi liittyvät paineeseen. Heikoilla 
jäillä liikuttaessa tai lumikenkäillessä kasvatetaan pinta-alaa 
jotta pystytään liikkumaan turvallisemmin tai helpommin.   
10 Oppilastyö Oppilaat piirtävät ruutupaperille oman 
kenkänsä jäljen ja laskevat ruutujen 
avulla kengän pohjan alan. Voima 
saadaan kertomalla massa 
putoamiskiihtyvyydellä. 
Tarkoituksena on laskea oma paine mittaamalla kengän 
pohjan ala ruutupaperin avulla ja määrittämällä itsensä 
maahan kohdistama voima. 
11 Esimerkki Lasketaan naisen korkokengän koron 
aiheuttama paine maahan ja 
konkretisoidaan pinta-alan vaikutusta 
paineeseen.  
Suuri paine ei välttämättä tarkoita suurta painoa vaan pinta-
ala vain voi olla pieni. 
 
  
4.3 Haastattelun analysoiminen 
Haastattelun analysoinnin tavoitteena on koota yhteen opetusharjoittelijoiden tavoitteet eri 
episodeissa sekä haastateltavan näkemykset näitä episodeja yhdistävistä linkeistä ja niiden 
toteutumisesta. Edellisten tietojen avulla muodostetaan prosessikartta oppitunnista harjoittelijan 
näkökulmasta sekä kerätään yhteen opetusharjoittelijan keskeiset tavoitteet oppitunnilla.  
4.3.1 Haastatteluissa esiintyneiden tavoitteiden analysoiminen  
Yksi haastattelussa jokaisen episodin jälkeen toistuvista kysymyksistä koski kunkin episodin 
tavoitteita: mikä on mielestäsi tämän tilanteen tavoite ja miten arvioit onnistuneesi siinä? 
Haastateltaville oli ennen haastattelun sopimisen yhteydessä lähetetty haastattelurunko, jossa oli 
nähtävissä jokainen katsottava episodi litteroidussa muodossa ja tämän jälkeen kirjallisena 
episodia koskevat kysymykset. Lisäksi haastattelupaikalla haastateltavalle annettiin paperinen 
versio lähetetystä haastattelurungosta. Ennen kunkin episodin katsomista haastateltavaa 
pyydettiin tutustumaan episodia koskeviin kysymyksiin. Näin haluttiin helpottaa haastateltavan 
vastaamista kysymyksiin sekä virittää haastateltava miettimään kysyttyjä asioita omasta 
toiminnastaan. Haastattelun jälkeen haastattelu litteroitiin ja siitä poimittiin opetusharjoittelijan 
mainitsemat vastaukset tavoitekysymykseen. Mikäli haastateltava palasi myöhemmin 
haastattelussa jonkin tilanteen tavoitteisiin, myös nämä ajatukset huomioitiin.    
4.3.2 Episodien kytkösten etsiminen haastattelun pohjalta ja niiden toteutuminen 
Toinen haastattelussa esitetyistä toistuvista kysymyksistä koski oppitunnin episodien välisiä 
kytköksiä: millaisia kytköksiä tällä tilanteella on muuhun oppituntiin (halutaanko tilanteen 
avulla tuoda esille jotain, josta voi olla myöhemmin hyötyä tai käyttääkö tilanne hyödyksi jotain 
aikaisemmin oppitunnilla opittua)? Litteroidusta haastattelusta poimittiin kysymyksen 
vastaukset. Haastattelussa opetusharjoittelijalta ei erikseen kysytty kytköksen toteutumisesta. 
Tämä sen vuoksi, että haastateltavan oma näkökulma aiheesta haluttiin saada mahdollisimman 
tarkasti esille ilman johdattelevia kysymyksiä eli käytettiin ns. naturalistista otetta (Eskola ja 
Suoranta, 2000). Sen sijaan haastattelusta poimittuja kytköksiä pidettiin toteutumattomina, 
mikäli opetusharjoittelija ilmaisi tilanteesta puuttuvan kytköksen johonkin episodiin, osittain 
toteutuneina, mikäli opetusharjoittelija huomasi jälkikäteen kytkökseen lisättävää ja täysin 
  
toteutuneina, mikäli opetusharjoittelija ilmaisi kytköksen olemassaolon, eikä lisännyt 
kytkökseen mitään.  
4.4 Tulosten luotettavuus 
Tämän työn lähtökohtana on mielenkiinto tutkia, miten oppitunnin käytäntö ja 
opetusharjoittelijan tavoitteet jonkun käsitteen opettamisessa kohtaavat. Opettaminen ja 
oppiminen ovat hyvin laajoja ja vaikeasti määriteltäviä tapahtumia, joten tämän tutkiminen saati 
sopivan teoriataustan löytäminen ei ole aina helppoa. Takana on ajatus siitä, kuinka tietoisesti 
opetusharjoittelijat suunnittelevat oppituntinsa niin, että sen jokaisella opetusaktiviteetilla on 
jonkinlainen tavoite ja kuinka loogisesti eri tilanteet luovat pohjaa seuraaville 
opetusaktiviteeteille. Samat ajatukset huomioon ottaen Lijnse ja Klaassen (2004) ovat 
muodostaneet ratkaisuna didaktisia rakenteita. Tässä gradussa ei pyritä tarjoamaan valmista 
ratkaisua, vaan enemmänkin herättelemään ajatuksia siitä, mitä käytännössä luokkahuoneen 
sisällä tapahtuu.  
 
Tämä työ on tapaustutkimus eikä se tarjoa yleistettäviä tuloksia laajassa mittakaavassa. Lisäksi 
kyseessä on laadullinen tutkimus, jonka luotettavuuden arvioinnissa on huomioitava tulkitsijan 
vaikutus tulkittavaan. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella esimerkiksi 
muutamien keskeisten termien avulla. Uskottavuus luotettavuuden kriteerinä tarkoittaa sitä, että 
tutkijan on tarkastettava vastaavatko hänen käsityksensä ja tulkintansa tutkittavan käsityksiä 
(Eskola & Suoranta, 2000, s. 211). Uskottavuuden kriteeriin on kiinnitetty huomiota tässä 
gradussa haastattelemalla tutkimushenkilöt. Epäselviä kohtia on selvennetty haastattelun avulla. 
Kuitenkin tuloksissa näkyy myös tulkitsijan tekemiä havaintoja, jotka eivät aina ole täysin 
samanlaisia kuin haastateltavan havainnot. Tätä perustellaan sillä, että havainnot pohjautuvat 
vahvasti tutkimusmateriaaliin. Lisäksi huomion arvoinen seikka on myös ihmisten tarve selittää 
ilmiöitä ilman, että selitykset ovat välttämättä perusteltuja. Toinen laadullisen tutkimuksen 
luotettavuutta kuvaava termi, jonka Eskola ja Suoranta mainitsevat, on siirrettävyys. 
Tutkimustulosten tulee olla siirrettäviä tietyin ehdoin. Tämä on huomioitu tulkinnoissa siten, 
etteivät tulkintojen ulkoiset kriteerit ole varsinaisesti sidoksissa juuri tähän tutkimusmateriaaliin, 
vaan samoin kriteerein on mahdollista käsitellä myös muita oppitunteja. Varmuutta 
  
tutkimukseen lisätään ottamalla huomioon tulkitsijan ennakko-oletukset. Varmuuden kriteeri on 
tässä tapauksessa huomioitu tukeutumalla mahdollisimman paljon tutkimusmateriaaliin sekä 
kuvailemalla käytetyt analysointimenetelmät madollisimman tarkasti. Viimeinen laadullisen 
tutkimuksen luonnetta arvioiva termi, jonka Eskola ja Saloranta mainitsevat, on vahvistettavuus. 
Tämä tarkoittaa, että tutkimukset saavat tukea toisista samankaltaisista tutkimuksista. 
Vahvistettavuuden kriteeri on tämän gradun kohdalla yksi vaikeimmista, sillä täysin samalla 
menetelmällä tehtyjä tutkimuksia ei ole. Sen sijaan on löydettävissä tutkimuksia, joissa 
tunnistetaan samat huoli oppituntien ajatusten liittymisestä toisiinsa sekä oppitunnin tavoitteiden 
vähäinen merkitys oppitunnin aikana (mm. Viiri ja Saari, 2006 ja Roth et al., 2010). Toisaalta 
luotettavuutta tähän työhön on pyritty lisäämään esittämällä paljon kuvauksia ja lainauksia 
tutkimusmateriaalista, jolloin lukija itse voi pohtia tehtyjä tulkintoja. Myös käsite reliabiliteetti 
kuuluu keskeisinä laadullisen tutkimuksen arvioimiseen. Aineiston tulkinnan voidaan sanoa 
olevan reliaabeli silloin, kun se ei sisällä ristiriitaisuuksia. Reliabiliteettia voidaan vahvistaa 
monin keinoin, kuten lisäämällä havainnointikertoja, käyttämällä useampia havainnoitsijoita tai 
osoittamalla ilmiön yhdenmukaisuuksia eri tavoin. Aineiston tulkinnan reliabiliteettia 
vahvistavat yhteiset ja selkeästi määritellyt säännöt tulkitsemiselle. (Eskola ja Suoranta, 2000) 
Työn reliabiliteettivaatimukset on otettu huomioon käymällä materiaali läpi useaan kertaan ja 
tarkastelemalla sitä erilaisista näkökulmista. Ilmiön yhdenmukaisuutta on osoitettu tukeutumalla 
oppitunnin, haastattelun ja tuntisuunnitelman analysointiin, jolloin analysointi ei ole 
riippuvainen vain yhdestä lähteestä. Lisäksi havainnoitsijan tekemiä tulkintoja on vahvistettu 
haastattelussa kysymällä haastateltavan näkemyksiä asioista.  
 
Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusteksti on tutkijan tulkintaa aineistosta ja käytetyistä 
lähteistä. Objektiivisuus on sana, jota kohti pyritään niin tutkimusmenetelmien valinnassa kuin 
analysoinnissakin. Kuitenkin tulkitsijan vaikutus näkyy erityisesti esimerkiksi seuraavissa 
asioissa. Oppitunnit on jaettu episodeihin tuntisuunnitelmien ja opetusharjoittelijan sanomisten 
perusteella, mutta jako ei kaikissa tapauksissa ole ollut yksiselitteistä. Myöskään kytkösten 
löytäminen ja niiden toteutumisen arvioiminen ei aina ole kovin helppoa. Kuten stimulated 
recall-menetelmässä yleensäkin, myös nyt haastattelussa haastattelijalla on oma roolinsa ja 
haastattelijan vaikutukset haastateltavaan on huomioitava (Patrikainen ja Toom, 2004, s. 243–
  
245). Vaikka haastattelu eteni melko paljon ennalta määrättyjen kysymysten avulla, myös 
tarkentavia lisäkysymyksiä esitettiin, jolloin haastateltavaa ohjattiin kiinnittämään huomiota 
tiettyihin seikkoihin. Toisaalta str-menetlemän etuna on oppitunnin aikaisten toimintojen 
kuvaaminen mahdollisimman aitoina.  
 
Haastattelun pohjalta muodostetuista prosessikartoissa on myös monia heikkouksia. 
Harmillisesti aikapulan vuoksi toisessa haastattelun pohjalta muodostetussa kartassa on kolme 
irrallista episodia, koska haastattelussa kyseisiä episodeja ei ehditty käsittelemään. Lisäksi 
haastattelutilanteessa haastateltavia ei pyydetty arvioimaan itse episodien välisten kytkösten 
toteutumista, millä olisi voitu mahdollisesti varmistaa tehtyjä tulkintoja.  
5 Tulokset 
 
Työn tulokset käsitellään tutkimuskysymyskohtaisesti kahdessa vaiheessa ja kummankin 
opetusharjoittelijan kohdalla erikseen. Keskeiset tulokset on koottu taulukoihin ja 
prosessikarttoihin tarkastelun helpottamiseksi. 
 
5.1 Oppituntien kokonaisuuden tulkitseminen 
Pro gradun ensimmäinen tutkimuskysymys koskee opetusharjoittelijoiden esittämän 
painekäsitteen loogisuutta ja koherenttisuutta (Onko fysiikan opetusharjoittelijoiden esittämä 
painekäsite looginen ja koherentti?). Aihetta käsitellään kaksivaiheisesti tarkastelemalla ensin 
oppitunnin episodien sisäistä loogisuutta ja koherenttisuutta yksittäisten episodin kohdalla. 
Tämän jälkeen tarkastellaan koko oppitunnin ulkoista loogisuutta ja koherenttisuutta eri 
episodien välisten suhteiden avulla käyttämällä hyväksi oppitunnista muodostettuja 
prosessikarttoja.  
5.1.1 Episodien sisäinen loogisuus ja koherenttisuus  
Episodien sisäistä loogisuutta ja koherenttisuutta tarkasteltaessa kiinnitetään huomiota 
seuraaviin asioihin: 1) Johdatteleeko opetusharjoittelija oppilaat episodiin ja pohjustaako 
johdatteleminen episodissa tapahtuvaa tekemistä?, 2) Sanallistaako harjoittelija episodissa 
  
tapahtuvan tekemisen?, 3) Vastaavatko episodin tekeminen ja johtopäätös toisiaan eli voidaanko 
toiminnan perusteella päätyä esitettyihin ajatuksiin? ja 4) Käyttääkö opetusharjoittelija 
aihepiirin keskeisiä käsitteitä (paine, voima, pinta-ala) episodin aikana? Näitä kysymyksiä apuna 
käyttäen on käyty läpi jokainen episodi ja tulokset on esitetty alla lyhyiden taulukoiden 
muodossa. Liitteessä B on kuvattu yksityiskohtaisesti kummankin harjoittelijan oppituntien 
episodit siten, että jokaisesta episodista on eroteltu harjoittelijan käyttämä johdanto episodiin, 
episodissa tapahtunut tekeminen, harjoittelijan keskeisten asioiden sanallistaminen episodin 
aikana sekä episodin johtopäätös, joka ilmaisee keskeisimmät episodissa esille tulleet asiat.  
 
Taulukossa näkyy myös määriteltynä, onko episodi luokiteltu loogiseksi ja koherentiksi. Koska 
todelliset tilanteet ovat harvoin yksiselitteisiä, ei episodin loogisuuden ja koherenttisuuden 
luokitteleminen ole aina helppoa. Määritellään seuraavaksi lyhyesti kriteerit, joiden perusteella 
episodit on luokiteltu. 
Looginen ja koherentti episodi: Kriteerinä episodin loogisuudelle ja koherenttisuudelle on 
käytetty, sitä että tarkasteltavat asiat 1-4 (kts. kappale 5.1.1) pääsääntöisesti toteutuvat. Mikäli 
joku osa toteutuu vain osittain eikä syy, jonka vuoksi tarkasteltavaa asiaa pidetään osittain 
toteutuneena (esim. sanallisen johdannon puuttuminen kuitenkin sanattoman kronologisen 
kytköksen vahvasti ollessa olemassa) ei ole kovin merkittävä, on episodi silti luokiteltu 
loogiseksi ja koherentiksi. 
Osittain looginen ja koherentti episodi: Jos kohdista 1-4 puolet tai sitä enemmän toteutuu vain 
osittain, on episodi luokiteltu osittain loogiseksi ja koherentiksi. 
Epälooginen ja epäkoherentti episodi: Mikäli kohtien 1-4 käsittelyssä on selviä puutteita, ei 
episodia ole luokiteltu loogiseksi ja koherentiksi. 
 
  
Harjoittelija 1  
Taulukko 3: Episodien sisäisen loogisuuden ja koherenttisuuden tarkastelua harjoittelijan 1 
tapauksessa. (K=kyllä, E=Ei, O=Osittain) 
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4, osa 1 Paineen yksikkö 
pascal 
K K K K K 
4, osa 2 Paineen yksikön 
suuruuden 
tarkastelua  
K K K K K 
5 Maitotölkkidemo K K K K K 
6 Oppilastyö (kirja ja 
tikkuaski pöydällä) 
K K K K K 
 
Yllä olevasta taulukosta voidaan havaita, että monet tarkasteltavista asioista (johdatteleminen, 
tekemisen sanallistaminen, tekemisen ja johtopäätösten yhdenmukaisuus sekä käsitteiden 
käyttäminen) toteutuvat episodien sisäisessä tarkastelussa. Harjoittelijan 1 tapauksessa episodien 
johdattelut pohjautuvat usein osittain edellisten episodien tapahtumiin. Toisinaan sanallinen 
johdattelu on kokonaan jätetty pois, sillä episodien kronologinen kytkös on vahva, mutta usein 
episodeilla on myös oma erillinen johdantonsa, jossa hyödynnetään edellisten episodien asioita. 
Uuden aiheen aluksi johdattelu aiheeseen tapahtuu katsomalla aluksi kuvaa piikkimatosta ja sen 
  
jälkeen kuvaa, jossa piikkimaton päällä makaa henkilö. Samalla harjoittelija kyselee oppilaiden 
omia kokemuksia piikkimatoista. Myös myöhemmin oppitunnilla johdattelut etenevät 
harjoittelijan kysymysten avulla. Kysymykset pohjustavat vahvasti episodissa tapahtuvaa 
tekemistä. Opetusharjoittelija ei tarjoa oppilaille suoria vastauksia, vaan kiinnittää oppilaiden 
huomion tekemisen kannalta keskeisiin asioihin kysymysten avulla. Opetusharjoittelijan 
opetustyyli tilanteiden eteenpäinviemisestä kysymysten avulla edesauttaa sitä, että tunnilla 
tapahtuva tekeminen tulee myös sanallistettua. Välillä opetusharjoittelija vastaa itse esittämiinsä 
kysymyksiin ja välillä tiivistää oppilaan vastauksen ääneen. Kunkin episodin keskeisimmät 
ajatukset, jota tässä kutsutaan nyt johtopäätökseksi, on saatu tiivistämällä opetusharjoittelijan 
keskeisimmät sanallistetut asiat yhteen. Näin ollen kun opetusharjoittelija sanallistaa hyvin 
tekemisensä, myös tekeminen ja johtopäätös liittyvät vahvasti toisiinsa. Aihealueen keskeisten 
käsitteiden esiintymisestä voi havaita seuraavaa: Harjoittelija 1 käyttää alusta lähtien paine-
käsitettä, mutta tuo voiman ja pinta-alan käsitteet vasta paineen määrittelyn yhteydessä. Sitä 
ennen käytetään kiertoilmauksia, kuten piikkien lukumäärä vastaa pinta-alaa ja paino vastaa 
voiman käsitettä. Haastattelussa kysyttäessä opetusharjoittelijalta käsitteiden käytöstä saadaan 
vastaus: ”Ajatuksena oli, että ensin liikutaan tasolla, jossa ei ole näitä käsitteitä, vaan ihan 
kokemuksen tasolla ja sitten tuodaan mukaan käsitteet”.  
 
Taulukosta voidaan havaita, että harjoittelijan 1 seitsemästä episodista (episodin 4 osat 1 ja 2 
laskettu erikseen) viisi on luokiteltu loogiseksi ja koherentiksi ja kaksi episodia osittain 




Taulukko 4: Episodien sisäisen loogisuuden ja koherenttisuuden tarkastelua harjoittelijan 2 
tapauksessa. (K=kyllä, E=Ei, O=Osittain) 
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Edellä olevasta taulukosta voidaan havaita, että harjoittelijan 2 episodeista löytyy melkein aina 
sanallinen johdanto. Joissain tapauksissa sanallinen johdanto puuttuu, mutta tämä selittyy usein 
selkeän kronologisen kytköksen olemassaololla, jolloin sanallista johdattelua ei ole erikseen 
toistettu. Opetusharjoittelija 2 aloittaa uuden aiheen erilaisilla demoilla, joilla pohjustetaan 
paineen käsitettä. Ennen demojen suorittamista harjoittelija johdattelee oppilaat demojen pariin 
kertomalla demonstraatioiden koejärjestelyt ja kysymysten avulla kiinnittämällä oppilaiden 
huomion demon keskeisiin seikkoihin. Episodissa tapahtuva tekeminen ja johdattelu liittyvät siis 
tiiviisti yhteen. Tekemisen aikana tai sen jälkeen harjoittelija 2 kyselee oppilailta, mitä 
tekemisen aikana havaittiin ja vastausten perusteella harjoittelija tarvittaessa esittää 
lisäkysymyksiä aiheesta, kunnes keskeiset seikat mainitaan. Kuten harjoittelija 1, myös 
harjoittelija 2 vie oppituntia eteenpäin kysymysten avulla. Tällöin oppitunnilla tapahtuva 
tekeminen tulee hyvin sanallistettua ja episodin johtopäätös ja tekeminen vastaavat toisiaan. 
Aihealueen keskeisten käsitteiden käytöstä voidaan huomata, että harjoittelija 2 tuo varsinaisesti 
painekäsitteen mukaan vasta paineen määrittelyn yhteydessä. Tätä ennen käytetään 
kiertoilmauksia paineelle, kuten kipukokemus, tuntemus tai tuntemus käsissä. Kysyttäessä 
haastattelussa harjoittelijalta sanan paine käytöstä harjoittelijan kommentti on seuraava: ”...mä 
en halunnut ottaa sitä asiaa niinku tavallaan, että se otetaan sit vasta kun... se on nyt vaan joku ja 
sit sille annetaan nimi”. 
 
 Episodien loogisuuden ja koherenttisuuden toteutumisen luokittelun perusteet ovat samat kuin 
harjoittelijan 1 tapauksessakin. Kuitenkin episodien 1-3 tapauksessa luokitteleminen on melko 
vaikeaa, sillä episodit 1-3 on muutoin rakennettu erinomaisesti, mutta painekäsitettä ei ilmeisesti 
tietoisesti käytetä. Tällöin on syytä pohtia, kuinka suuri asia painekäsitteen käyttämättä 
jättäminen on koko episodin kannalta. Episodien yleisiin loogisuuden ja koherenttisuuden 
kriteereihin vedoten episodit on kuitenkin luokiteltu yllä olevaan tapaan. Harjoittelijan 2 
kahdestatoista (episodin 2 osat 1 ja 2 laskettu erillisinä) episodista, yhdeksän on luokiteltu 
loogiseksi ja koherentiksi, kaksi osittain loogiseksi ja koherentiksi ja yksi episodi ei toteuta 
loogisuuden ja koherenttisuuden vaatimuksia ollenkaan. Episodi, joka ei täytä loogisuuden ja 
koherenttisuuden vaatimuksia, on lyhyt lisäys hydrostaattisesta paineesta. Episodilla ei ole 
  
johdantoa eikä siihen ei liity erityistä tekemistä, jonka perusteella voitaisiin päätyä johonkin 
johtopäätökseen.   
5.1.2 Episodien ulkoinen loogisuus ja koherenttisuus 
Edellä on käsitelty episodien sisäisiä asioita kiinnittämättä kuitenkaan suurempaa huomiota 
episodien keskinäisiin suhteisiin. Prosessikartat ovat tapa ilmaista oppitunnin episodien 
keskinäiset kytkökset, kytkösten toteutuminen, erilaisten opetusaktiviteettien esiintyminen sekä 
se miten oppitunnit kokonaisuutena rakentuvat.  
 
Alla on taulukkoon koottuna perustelut eri kytköksille, niiden toteutuminen sekä lyhyet 
perustelut niiden toteutumiselle. Liitteessä C samat tiedot on löydettävissä 
yksityiskohtaisemmin perusteltuina. Kytkökset on muodostettu pääasiallisesti etsimällä 
sanallisia viittauksia litteroidusta tekstistä eri episodien välille sekä myös huomioimalla 
opetusharjoittelijan selkeät eleet (esim. kädellä osoittaminen taulun tekstiin). Lisäksi 
peräkkäisten episodien välillä on tarkasteltu kronologisten kytkösten esiintymistä eli jatkuuko 
edellisen episodin ajatus luontevasti seuraavassa episodissa. Käytännössä kronologisia 
kytköksiä on etsitty litteroidusta oppituntitekstistä samaan tapaan kuin sanallisiakin kytköksiä ja 
melkein kaikissa tapauksissa kronologiset kytkökset ja sanalliset kytkökset ovat päällekkäisiä, 
minkä vuoksi niitä ei ole eroteltu keskenään prosessikartoissa erilaisiksi kytköksiksi. Kytkösten 
toteutumisluokitukset ovat seuraavat: toteutunut kytkös (kiinteä viiva), osittain toteutunut 
kytkös (musta katkoviiva) sekä toteutumaton kytkös (punainen katkoviiva).  
 
Oppitunnin ulkoista loogisuutta ja koherenttisuutta tarkastellaan siis prosessikarttojen avulla 
kiinnittämällä huomiota seuraaviin asioihin 1) Miten episodit kytkeytyvät toisiinsa?  ja 2) 
Millaisia kytköksiä voidaan havaita?  
 
  
Harjoittelija 1  
Prosessikartta 1: Harjoittelijan 1 oppitunnin pohjalta muodostettu prosessikartta 
 
 
Taulukko 5: Oppitunnin pohjalta muodostetun prosessikartan kytkökset harjoittelijan 1 
tapauksessa 




2.1 ”Eli kun tossa…”  
(E2->E1)  




Painoa ei varioitu, vaikka 
tätä käytetään hyväksi 
perusteluissa.  




Pinta-alan ja piikkien 
määrän yhteys ei tule 
esille.  
4.1 ” tästä kaavasta…”  
(E4,o1->E3) 
Toteutunut kytkös  Viitataan esitettyyn 
kaavaan. 
4.2 Kronologinen kytkös  
(E4,o2->E4,o1) 
Toteutunut kytkös  Jatketaan suoraan 
episodin 4 osan 1 
ajatusten konkretisointia. 
5.1 ” …tää tuli jo tossa esille…” 
 (E5->E4,o2) 
 
Toteutunut kytkös Viitataan E4, osa 2 
asiaan 
5.2 ” Käytetään tätä kaavaa täällä…” 
(E5->E3) 
Toteutunut kytkös Viitataan E3 asiaan 
6.1 ”…niin kuin tässä oli täynnä ja 
puolillaan…” (E6->E5) 
Toteutunut kytkös Viitataan E5 asiaan 
6.2 Hyödynnetään E3 esiintynyttä kaavaa 
suoraan (E6->E3) 
Toteutunut kytkös Viitataan E3 asiaan 
  
 
Tarkasteltaessa harjoittelijan 1 prosessikarttaa voidaan havaita, että oppitunnin episodeista 
korostuu selvästi episodi, jossa tulee esille paineen kaava (episodi 3). Lisäksi voidaan huomata, 
että peräkkäiset episodit liittyvät tiiviisti toisiinsa. Kun tarkastellaan episodista 6 taaksepäin, 
huomataan, että prosessikartasta on löydettävissä selkeä kytkösten ketju ihan ensimmäiseen 
episodiin asti. Koska kytkökset on muodostettu oppitunnin perusteella, ovat kytkösten nuolet 
luonnollisesti menneisiin episodeihin viittaavia, sillä tulevista tapahtumista ei vielä tiedetä. 
Prosessikartasta ei löydy kovin paljon ei-peräkkäisten episodien välisiä kytköksiä lukuun 
ottamatta viittauksia episodiin, jossa paineen kaava esiintyy. Opetusmenetelmistä voidaan 
huomata, että oppitunnilta löytyy kolme esimerkiksi luokiteltavaa episodia (luokitukset on tehty 
tuntisuunnitelmien ja harjoittelijan sanomisten perusteella), kolme asiatiedoksi luokiteltavaa 
episodia ja yksi oppilastyö.  
 
Kytkösten toteutumisesta voidaan havaita, että oppitunnin alkupuolella (ennen paineen kaavaa) 
esiintyneet kytkökset ovat osittain toteutuneita ja muut kytkökset toteutuneita. Syy siihen, miksi 
kytkös 2.1 on luokiteltu osittain toteutuneiksi, pohjautuu seuraaville ajatuksille: Tunnin 
alkupuolella pohjustetaan paineen kaavaa piikkimattokuvien avulla katsomalla kuvaa 
henkilöstä, joka makaa piikkimatolla. Tällöin leikitään ajatusleikkiä, jossa varioidaan piikkien 
lukumäärää ja mietitään henkilön tuntemuksia. Ajatusten perusteella päädytään paineen 
kaavaan. Haastattelussa harjoittelija kertoo, että tilanteessa varioidaan pinta-alaa, mutta paino on 
vakio. Lisäksi harjoittelija kertoo, että tarkastellaan henkilöön kohdistuvaa painetta. 
Oppitunnilla paineen määrittely perustuu piikkimattoesimerkin pohjalta nostetuille ajatuksille:  
 
”Tiedettiin, sieltä tuli, että kun sitä painoa ei kohdistu yhdelle piikille niin paljoa niin 
sillon voidaan aatella, että se paine on pienempi eli toisaalta että mitä enemmän painoa 
niin sitä suurempi paine.”  
 
” Ja sit toisaalta että mitä enemmän piikkejä niin sitä pienempi se paine on varmasti. Jos 
taas on vähemmän piikkejä, niin silloin se paine olis isompi ”.  
 
  
Herää kysymys, jos paino on vakio, milloin sitä varioitiin? Ratkaisuehdotuksena voitaisiin 
ajatella jonkinlaista kontekstivaihdosta. Piikkimattoesimerkistä on löydettävissä kaksi 
näkökulmaa 1) tarkastellaan henkilöön kohdistuvaa painetta tai 2) tarkastellaan piikkiin 
kohdistuvaa painetta. Kun tarkastellaan henkilöön kohdistuvaa painetta, pinta-alaa varioidaan 
piikkien määrää muuttamalla, mutta paino on aina vakio. Toisaalta, mikäli tarkastellaan yhteen 
piikkiin kohdistuvaa painetta, painoa voidaan varioida muuntelemalla piikkien lukumäärää. 
Haastattelussa harjoittelijan kommentti ehdotettuun ratkaisuun on seuraava:  
 
”Joo siis joo. Kyl mulle kävi toi mielessä, että tuossa on mukana se näkökulma, että jos 
katsotaan sitä per piikki sitä tilannetta niin sillonhan se nimenomaan on se paine, joka 
siinä silloin muuttuu, mut silloin siinä on just se tilanne, että per se piikki niin silloin 
siitä tulee tavallaan myöskin se….että se jaetaan jo niihin osiin niin siinä tavallaan tulee 
jotain muuta kuin pelkkä paino, mutta tota, mutta en mä sitä aatellut piikin 
näkökulmasta, koska henkilö joka siinä makaa aattelee sitä omasta näkökulmastaan ei 
niinkään sen piikin näkökulmasta, mut siis ehkä tota tuossa tosiaan on tarkoitettu just 
sitä, että mitä enemmän paino per piikki niin sitä suurempi se paine silloin on.”  
 
Kytkös 3.1 on taas luokiteltu osittain toteutuneeksi käytetyiden käsitteiden perusteella. 
Episodissa 3 muotoillaan paineen kaava episodien 1 ja 2 ajatusten perusteella. Kuitenkin 
episodeissa 1 ja 2 on puhuttu vain painosta ja piikkien lukumäärästä. Episodissa 3 tulee 
sanallisesti esille myös painon ja voiman yhteys, mutta pinta-alan ja piikkien lukumäärän 




Prosessikartta 2: Harjoittelijan 2 oppitunnin pohjalta muodostettu prosessikartta 
 




Kytköksen perustelu  Kytköksen 
toteutuminen  
Perustelu toteutumiselle 
2.1 Kronologinen kytkös 
 (E2,o2->E2,o1) 
Toteutunut kytkös Tiivis asiayhteys 
4.1; 4.2; 4.3 ” Tuosta äskösestä jutusta… ” (E4->E3) 
”… mutta se pinta-ala voi olla niinku me 
äsken nähtiin…” (E4->E3) 
” No sitten me huomattiin äskön, että mitä 
suurempi voima, sitä isompi paine ja mitä 
suurempi ala niin sitä pienempi paine”  




merkitys kädessä olevaan 
tuntemukseen 
E2,o2: Voiman merkitys 
kädessä olevaan 
tuntemukseen 
E3: Pinta-alan ja voiman 
vaikutus taulusieneen. 
Painetta ei mainita. 
5.1 ” …niin mikäs on oikeastaan ton yksikkö?” 
Kronologinen kytkös (E5->E4) 
Toteutunut kytkös Tiivis asiayhteys 
6.1; 6.2 Kronologinen kytkös 




7.1; 7.2 Osoitetaan paineen kaavaa taululla (E7->E4) 
Yksikön käsittelemistä (E7->E5) 
Toteutuneet 
kytkökset 
Viitataan E4 ja E5 
asioihin 
9.1; 9.2 ”… missä tää painekäsite ja paineen 
ominaisuudet on tulleet teillä vastaan” (E9-
>E4) 
” Siis miettikää, missä teillä on tullu 
painekäsite vastaan. Myös tuo 
hydrostaattinen paine.” (E9->E8) 
Toteutuneet 
kytkökset 
Viitataan E4 ja E8 
asioihin 
10.1 Hyödynnetään paineen kaavaa (E10->E4) Toteutunut kytkös Viitataan E4 asiaan 
11.1; 11.2 Tarkennetaan E10 asioita (E11->E10) 
Hyödynnetään paineen kaavaa (E11->E4) 
Toteutuneet 
kytkökset 




Kuten harjoittelijan 1 prosessikartassa, myös harjoittelijan 2 tapauksessa on havaittavissa yhden 
episodin korostuneisuus muihin episodeihin nähden. Episodissa 4 esitellään paineen kaava ja 
ennen sitä olevilla episodeilla perustellaan paineen kaavaa. Poikkeuksen muodostaa kuitenkin 
episodi 1, joka ei kytkeydy selkeästi muihin episodeihin sanallisten tai kronologisten viittausten 
avulla. Kyseistä episodia ei myöskään löydy opetusharjoittelijan alkuperäisestä 
tuntisuunnitelmasta, vaan se on lisätty siihen myöhemmin mahdollisesti harjoittelijan ohjaajan 
ehdotuksesta. Episodin 4 jälkeen tulleissa episodeissa viitataan myös hyvin usein episodissa 4 
esiintyneeseen paineen kaavaan. Harjoittelijan 2 oppitunnin pohjalta muodostetussa 
prosessikartassa on havaittavissa yhteensä 14 kytköstä, joista peräti 9 on yhteydessä episodiin 4. 
Loput kytkökset ovat eri episodien välisiä kytköksiä, joissa on usein kronologisen kytköksen 
piirteitä.  
 
Harjoittelijan 2 oppitunnista ei ole löydettävissä selkeää kronologista polkua peräkkäisten 
episodien välillä kuten harjoittelijan 1 oppitunnista. Pikemminkin oppitunti rakentuu siten, että 
ennen paineen kaavaa olevat episodit luovat pohjaa paineen kaavan esittämiselle ja kaavan 
esittämisen jälkeen tulleet episodit taas hyödyntävät kaavaa ja vahvistavat sen soveltamista ja 
käyttämistä. Harjoittelijan 2 oppitunti on jaettu 11 episodiin, joista episodissa 2 on kaksi osaa. 
Oppitunnilla on kolme esimerkiksi, neljä demonstraatioksi ja kolme asiatiedoksi luokiteltua 
episodia sekä yksi oppilastyöksi ja yksi ryhmäkeskusteluksi luokiteltu episodi.   
 
Prosessikartasta voidaan huomata, että kartan kolme osittain toteutunutta kytköstä ovat juuri ne 
kytkökset, joiden avulla perustellaan paineen kaavaa. Muut kytkökset ovat toteutuneita. 
Samanlainen ilmiö oli havaittavissa harjoittelijan 1 prosessikartasta. Kytkökset 4.1; 4.2 ja 4.3 on 
luokiteltu osittain toteutuneiksi seuraaviin syihin vedoten: Toisen episodin ensimmäisessä 
osassa liitetään pinta-alan vaikutus tuntemukseen kädessä. Toisen episodin toisessa osassa taas 
tarkastellaan käytetyn voiman ja tuntemuksen yhteyttä. Episodissa kaksi ei esiinny paineen 
käsitettä. Episodissa 3 ei myöskään esiinny paineen käsitettä, vaikka tutkitaan pinta-alan ja 
voiman vaikutusta punnuksen sieneen painumiseen. Siispä kytkökset on luokiteltu osittain 
toteutuneiksi puutteelliseen käsitteiden käyttöön vedoten (vrt. harjoittelijan 2 kommentti 
  
käsitteiden käytöstä episodien sisäistä loogisuutta ja koherenttisuutta käsiteltäessä kappaleessa 
5.1.1).  
 
5.2 Toteutuneen oppitunnin ja opetusharjoittelijan näkökulmien vertailua  
Pro gradun toinen tutkimuskysymys (Miten fysiikan opetusharjoittelijoiden toimet ja puhe 
eroavat siitä, mitä opetusharjoittelijat haluavat sanoa?) koskee oppituntien toimien ja 
opetusharjoittelijan tavoitteleman sanoman yhteyttä. Tutkimuskysymystä lähestytään 
opetusharjoittelijoille pidetyn haastattelun pohjalta tehtyjen prosessikarttojen avulla 
vertailemalla näitä prosessikarttoja oppitunnin pohjalta tehtyihin prosessikarttoihin. Lisäksi 
haastattelusta on poimittu kunkin episodin kohdalla opetusharjoittelijoiden vastaukset 
kysymykseen: Mikä on mielestäsi tämän tilanteen tavoite ja miten arvioit onnistuneesi siinä? 
Näitä vastauksia verrataan oppitunnin pohjalta muodostettuihin episodien johtopäätöksiin. 
5.2.1 Haastattelun pohjalta muodostetut prosessikartat 
Haastattelun pohjalta tehdyt prosessikartat on muodostettu samoin periaattein kuin oppitunnin 
pohjaltakin tehdyt prosessikartat. Episodit ja niiden luokitukset ovat samat. Kuitenkin 
haastattelun pohjalta muodostetuissa kartoissa episodien väliset kytkökset on muodostettu 
haastattelujen avulla. Käytännössä haastattelusta on poimittu vastaukset jokaisen episodin 
jälkeen esitettyyn kysymykseen, joka koski kytköksiä (Millaisia kytköksiä tällä tilanteella on 
muuhun oppituntiin (halutaanko tilanteen avulla tuoda esille jotain, josta voi olla myöhemmin 
hyötyä tai käyttääkö tilanne hyödyksi jotain aikaisemmin oppitunnilla opittua)?) Vastausten 
perusteella on myös luokiteltu kytkösten toteutuminen. Haastattelusta poimittuja kytköksiä 
pidettiin toteutumattomina, mikäli opetusharjoittelija ilmaisi tilanteesta puuttuvan kytköksen 
johonkin episodiin, osittain toteutuneina, mikäli opetusharjoittelija huomasi jälkikäteen 
kytkökseen lisättävää ja täysin toteutuneina, mikäli opetusharjoittelija ilmaisi kytköksen 
olemassa olon eikä lisännyt kytkökseen mitään. Haastattelun perusteella tehtyjen 
prosessikarttojen alla on nähtävissä taulukoituna lyhyet perustelut eri kytköksille ja niiden 
toteutumiselle (taulukot 7 ja 8). Yksityiskohtaiset haastattelun pohjalta muodostettujen 
prosessikarttojen kytkökset ja niiden toteutumisluokituksen perustelut löytyvät liitteestä C.  
 
  
Tarkastellaan seuraavaksi haastattelun pohjalta muodostettuja prosessikarttoja kiinnittäen 
huomiota seuraaviin seikkoihin: 1) Miten episodit kytkeytyvät toisiinsa?, 2) Millaisia kytköksiä 
voidaan havaita? ja 3) Miten oppituntien pohjalta muodostetut prosessikartat eroavat 









Taulukko 7: Harjoittelijan 1 haastattelun pohjalta muodostetun prosessikartan kytkökset 
 




1.1 ” Tää pyrkii niinku siihen tän kautta 
tuomaan ne määritelmät tai sitten sen 
matemaattisen mallin siihen mukaan” 
(E1->E3) 
Toteutunut kytkös Ei kritisointia 
toteutumisesta 
(harjoittelijan taholta). 





Harjoittelija epäilee, että 
asia ei selvinnyt kaikille 
oppilialle. 
2.2 ”Siirtymävaihe siitä ensimmäisestä 
tilanteesta siihen, että saadaan se 
paineen matemaattinen malli 






3.1 ”Tässä siirryttiin tällaiseen selvään 
matemaattiseen symbolismiin, mutta 
sitten ehkä ei tarpeeks korostettu sen 






alaan ja piikkien määrään 
jäi tässä täysin 
käsittelemättä” 
4.1; 4.2 ” Linkkinä sen (episodi 4,osa 2)ja ton 
paineen kaavan (episodi 3) välillä.” 






4.3; 4.4 ” Tossa käytettiin hyödyksi tota 
paineen määritelmää ja tota yhden 
yksikön, pascalin yksikön niinku 
mitäs se newton per metriä toiseen on 




” Mielestäni siinä aika 
hyvin onnistuin” 
5.1 Yhteys paineen kaavaan (E5->E3) Toteutunut kytkös  Ei kritisointia 
toteutumisesta 
6.1; 6.2; 6.3 ” Maitoesimerkkiä hyödynsin”, ”Toi 
yksikkötarkastelu ja sit se kaava 
kaikki oikeastaan tarvittiin tohon.” 











Ensimmäinen huomio, jonka haastattelun pohjalta muodostetusta prosessikartasta voi havaita, 
on että kytköksiä on määrällisesti enemmän kuin oppitunnin pohjalta muodostetussa 
prosessikartassa (haastattelun prosessikartassa 12 kpl ja oppitunnin prosessikartassa 8 kpl). 
Lisäksi toinen selkeästi havaittava piirre on, että nyt kytköksillä viitataan myös tuleviin 
episodeihin (3 kpl). Tämä on luonnollista, sillä opetusharjoittelijalla on käsitys oppitunnin 
kokonaisrakenteesta.  
 
Prosessikartassa 4 harjoittelijan 1 oppitunnin ja haastattelun pohjalta tehdyt prosessikartat on 
laitettu päällekkäin kytkösten vertailemisen helpottamiseksi. Episodit ovat samat, mutta 
kytkökset ja niiden numeroinnit eroavat hieman. Oppitunnin pohjalta tehtyä tulkintaa episodien 
välisistä kytköksistä vahvistaa huomio, että haastattelun pohjalta muodostetusta prosessikartasta 
on löydettävissä yhtä kytköstä lukuun ottamatta kaikki samat kytkökset kuin oppitunnin pohjalta 
muodostetusta prosessikartastakin. Haastattelun pohjalta tehdyssä prosessikartassa on vain kaksi 
  
aikaisempiin episodeihin viittaavaa, oppitunnin pohjalta muodostetuista prosessikartoista 
löytymätöntä kytköstä. 
 
Mielenkiintoinen huomio prosessikartoista on, että myös kytkösten toteutumisluokitukset ovat 
molemmissa prosessikartoissa samat eli osittain toteutuneet kytkökset ennen paineen kaavan 
esittelevää episodia löytyvät myös haastattelun pohjalta tehdystä prosessikartasta. Kytkökset 2.1 
ja 3.1 on haastattelun pohjalta luokiteltu osittain toteutuneeksi seuraaviin haastateltavan 
kommentteihin perustuen: 
 
”No joo. Ehkä näin katottuna se meni ehkä vähän niinku yksinpuheluksi, että voi olla 
ettei se tässä kyllä niinku selvinny se yhteys ihan tässä oppilaille tällä tilanteessa.”  
  
 ” Mä en muista, että sanoinko mä sitten…otinko mä mitenkään esille yhteyttä sen pinta-
alan ja sen piikkien määrän, että se pinta-ala kohdistuu niitten piikkien kärjistä. En 
muista, tuliko se missään vaiheessa esille. Näin jälkeenpäin aateltuna se olis ollut aika 








Taulukko 8: Harjoittelijan 2 haastattelun pohjalta muodostetun prosessikartan kytkökset 
 
Kytköksen numero Kytköksen perustelu  Kytköksen 
toteutuminen  
Perustelu toteutumiselle 
1.1 ”Johdattelu sinne paineeseen.” 
(E1->E4) 
Toteutunut kytkös Ei kritisointia 
toteutumisesta 
2.1; 2.2 ”Newtonin kolmonen oli 
tässä.”(E2,o1->E1) 
”Johdatellaan siihen määritelmään tai 








E2,o1->E1: ” Tuliko se 
niinku oppilaiden  
ymmärrykseen että 
,miten se newtonin laki 
on niinku siellä koko ajan 
taustalla…?  Se saatto 
jäädä...” 
E2,o1->E4: Ei kritisointia 
toteutumisesta 
2.3 ” Niin se on se paine. Päästään taas 
siihen. Nyt on tavallaan jo molemmat 
puolet siitä” 
(E2,o2->E4) 
Toteutunut kytkös  Ei kritisointia 
toteutumisesta 
3.1 ”Sitä määritelmää kohti tässä niinku 
koko ajan pyritään”  
(E3->E4) 
Toteutunut kytkös  Ei kritisointia 
toteutumisesta 
4.1; 4.2; 4.3; 4.4 ” Nyt tuli tavallaan ne havainnot, mitä 
havaittiin niillä demoilla ja mitä oli 
tarkoituskin havaita ja nyt oli 
tarkoitus pukee ne tonne taululle 
jonkinlaiseksi tekstiksi niin, että siitä 
sitten kun koota se teoria tavallaan 
niiden töiden pohjalta.” (E4->E1 ja 





6.1 ”Sit just liittää sitä, että ahaa pinta-ala 
on pienempi ja kuorma on sama ja 
täytyy olla sen sillon sen paineen 
täytyy olla suurempi siinä 
kilpapyörässä.” (E6->E4) 
Toteutunut kytkös Ei kritisointia 
toteutumisesta 
8.1 ” Kyllä tää pääasia oli tää paine 
ylipäätänsä ja sitten 
tuota...myöhemmin tulee tuo 
tutkimustyö ja siinä ne mittailee, että 
tää oli vaan tällainen lisä, mikä siinä 
tuotiin esille.” (E8->E4) 
Toteutumaton kytkös  Kytkeytyy muuhun 
tuntiin heikosti 
(Harjoittelijan mielipide) 
” Olis ehkä ollut hyvä 
tuua…” 
9.1 Kytköksiä todellisuudessa useampia, 
mutta harjoittelija mainitsee vain 
kytköksen episodiin 8 (E9->E8) 
Toteutunut kytkös   Ei kritisointia 
toteutumisesta 
10.1; 10.2 ” No tietysti sitä paineen käsitettä ja 
sitä, että miten se voima saadaan ja 
miten se pinta-ala saadaan eli 
tavallaan niitä.” (E10->E4) 
”Tässä nyt se Newtonin laki jää nyt 







E10->E4: Ei kritisointia 
toteutumisesta 
E10->E1: ”Tässä nyt se 
Newtonin laki jää nyt 









Harjoittelijan 2 haastattelun pohjalta muodostettua prosessikarttaa katsottaessa on heti 
havaittavissa episodien 5,11 ja 7 irrallisuus muista episodeista. Tämä johtuu harmillisesti 
ulkoisista aikarajoitteista haastattelutilanteessa eli kyseiset episodit on jätetty haastattelun 
ulkopuolelle, jolloin niiden kytkeytymistä muihin episodeihin ei voida valitettavasti käsitellä.  
Prosessikartassa 6 harjoittelijan 2 oppitunnin ja haastattelun prosessikartat on laitettu 
päällekkäin vertailun helpottamiseksi. Tässä kartassa tummansinisellä esitetyt episodit ovat 
haastattelematta jätettyjä episodeja. Haastattelun pohjalta muodostetussa prosessikartassa 
voidaan havaita olevan suhteellisesti enemmän episodien välisiä kytköksiä kuin oppitunnin 
pohjalta muodostetussa prosessikartassa. Molemmissa prosessikartoissa on määrällisesti yhtä 
paljon kytköksiä (14kpl), mutta haastattelun pohjalta muodostetusta kartasta puuttuvat kokonaan 
episodeja 5,7ja 11 koskevat kytkökset. Kun näitä episodeja koskevat kytkökset jätetään 
laskematta myös oppitunnin prosessikartasta, on kytkösten määrä tällöin kahdeksan.  
 
Tuleviin episodeihin viittaavia kytköksiä haastattelun prosessikartassa on neljä kun taas 
oppitunnin prosessikartasta ne puuttuvat. Verrattaessa haastattelun prosessikarttaa ja oppitunnin 
prosessikarttaa, voidaan huomata että oppitunnin pohjalta muodostetun prosessikartan 
neljästätoista kytköksestä 6 on löydettävissä myös haastattelun prosessikartasta. Episodeja 5,7 ja 
11 koskevia kytköksiä on oppitunnin prosessikartassa 6. Lisäksi oppitunnin prosessikartassa on 
  
kaksi haastattelun prosessikartassa täysin esiintymätöntä kytköstä, joista toinen on kronologinen 
kytkös saman episodin eri osien välillä (episodi 2, osat 1 ja 2). Haastattelun pohjalta 
muodostetussa prosessikartassa on yhteensä 8 oppitunnin kartassa esiintymätöntä kytköstä, 
joista 4 on tuleviin episodeihin viittaavia, 2 toteutumatonta kytköstä, yksi osittain toteutunut 
kytkös ja yksi toteutunut kytkös. Näin ollen tulkittuna oppitunnin pohjalta tehdyt tulkinnat 
episodien välisistä kytköksistä saavat varmistusta, sillä jos jätetään huomiotta episodit 5,7 ja 11, 
on kahdeksasta oppitunnin kytköksestä kuusi löydettävissä myös haastattelun pohjalta tehdystä 
prosessikartasta. Toinen esiintymättömistä kytköksistä on kronologinen kytkös, jota ei 
välttämättä ole huomattu mainita haastattelutilanteessa, sillä kytkös on melko selvä (saman 
episodin eri osien välinen kytkös).  
 
Haastattelun pohjalta muodostetun prosessikartan kytkösten toteutumisluokituksista voidaan 
huomata, että 14 kytköksestä yksi on luokiteltu osittain toteutuneeksi, kaksi toteutumattomiksi 
ja loput toteutuneiksi. Ne kytkökset, jotka on oppitunninpohjalta luokiteltu osittain toteutuneiksi 
(kytkökset episodeihin ennen paineen kaavan esittelyä eli kytkökset 4.1; 4.2; 4.3 oppitunnin 
pohjalta muodostetussa kartassa), on harjoittelijan näkökulmasta katsottuna ja haastattelun 
pohjalta nähty toteutuneina. Harjoittelija perustelee toteutuneita kytköksiä  seuraavasti:  
 
”Nyt tuli tavallaan ne havainnot, mitä havaittiin niillä demoilla ja mitä oli tarkoituskin 
havaita ja nyt oli tarkoitus pukee ne tonne taululle jonkinlaiseksi tekstiksi niin, että siitä 
sitten kun koota se teoria tavallaan niiden töiden pohjalta.”  
 
Lisäksi harjoittelija 2 näkee episodin 1 (, joka on luokiteltu oppitunnin perusteella muista 
episodeista irralliseksi episodiksi) liittyvän episodeihin 4, 10 ja 2,osa1, joista episodeihin 10 
liittyvä kytkös on toteutumaton ja episodiin 2, osa 1 liittyvä kytkös osittain toteutunut. Sen 
sijaan kytkös episodien yksi ja neljä välillä on toteutunut molemminpuolisesti ja kytköksiä 
perustellaan seuraavasti: ”Tavallaan tää oli niinku se johdattelu sinne paineeseen”(kytkös 1.1 
haastattelun prosessikartassa). Kytköksen 4.1 (haastattelun prosessikartta) perustelu on esitetty 
jo aikaisemmin edellisen lainauksen yhteydessä. Haastattelun pohjalta muodostetun 
prosessikartan toteutumattomat kytkökset liittyvät hydrostaattiseen paineeseen (episodi 8 ja 
  
kytkös 8.1 haastattelun prosessikartassa) ja Newtonin 3. lakiin (episodi 1 ja kytkös 10.2 
haastattelun prosessikartassa). Kysyttäessä harjoittelijalta episodin 8 kytköksiä muuhun 
oppituntiin, harjoittelija vastaa: ”Heikosti, mä luulen”. Kysyttäessä syitä tähän, harjoittelija 
kommentoi:  
 
” Kyllä tää pääasia oli tää paine ylipäätänsä ja sitten tuota...myöhemmin tulee tuo 
tutkimustyö ja siinä ne mittailee, että tää oli vaan tällainen lisä, mikä siinä tuotiin esille. 
Olis ehkä ollut hyvä tuua…” 
 
 Lisäksi toteutumaton kytkös (kytkös 10.2) episodien kymmenen ja yksi välillä perustellaan 
seuraavasti:  
 
” No tietysti sitä paineen käsitettä ja sitä, että miten se voima saadaan ja miten se pinta-
ala saadaan eli tavallaan niitä. Tässä nyt se Newtonin laki jää nyt ihan poijes kokonaan, 
että tää on nyt ihan vaan ykspuolisesti sitä omaa aiheuttamaa voimaa paperiin.”  
   
5.2.2 Oppitunnin tavoitteet ja johtopäätökset 
Litteroidusta oppitunnista tiivistettiin opetusharjoittelijan sanomisten perusteella jokaisen 
episodin keskeisimmät asiat muutamiksi lauseiksi, joita kutsutaan johtopäätöksiksi. Tavoitteena 
on ollut löytää se episodin ydinaines, jonka oppilas on voinut vastaanottaa harjoittelijan 
sanallisen viestinnän perusteella. Vastaavasti opetusharjoittelijan haastattelussa selvitettiin 
jokaisen episodin tavoitteita kysymällä opetusharjoittelijalta: ”Mikä on mielestäsi tämän 
tilanteen tavoite ja miten arvioit onnistuneesi siinä?”. Ideana on vertailla oppitunnin 
johtopäätöksiä ja haastatteluissa esiin tulleita tavoitteita keskenään. Alla on esitetty lyhyesti 
taulukon muodossa eri episodien johtopäätökset ja harjoittelijoiden mainitsemat tavoitteet. 




Taulukko 9: Harjoittelijan 1 episodien johtopäätökset ja tavoitteet 
Episodi Johtopäätös Harjoittelijan mainitsema tavoite 
1 Piikkimaton päällä makaaminen ei tunnu pahalta, 
koska paino jakautuu monelle piikille tasaisesti ja 
kun piikkejä on monta, yhdelle piikille tuleva 
paino ei ole kovin suuri. Tämmöistä asiaa 
kuvataan fysiikassa nimellä paine 
” Tän tilanteen tavoite oli mun mielestä kytkeä sitä 
oppituntia sellaisiin arkikokemukseen...” 
 
2 Kun yhdelle piikille ei kohdistu paljon painoa, 
paine on pieni ja päinvastoin. Kun piikkejä on 
paljon, paine on pieni ja päinvastoin. 
” Tavoitteena päästä siihen paineen yhtälöön” 
 
”…mikä on sen paineen ja kokemuksen välinen yhteys.” 
3 F/A=p ” Paineen matemaattinen määrittely on se tavoite” 
4, osa 1 Paineen yksikkö on paineen kaavaa hyväksi 
käyttäen N/m^2, jolle on annettu lyhennys pascal.   
”Tavoite on selvittää sitä, että tota mitä toi kun sanotaan, 
että jonkun paine on jotain pascalia niin, että mitä se 
tarkoittaa.” 
” Tää ehkä pohjustaa sitä ja sitten on linkkinä sen ja ton 
paineen kaavan välillä. Joo se tän tavoite on.” 
4, osa 2 Yhden pascalin paine on melko pieni. Siksi 
puhutaan usein kilopascaleista tai vielä 
suuremmista pascaleista. 
” Tilanteen tavoitteena oli saada ymmärtämään, että kuinka 
suuri paine on yhden pascalin aiheuttama paine.” 
5 Litran maitotölkin paino on 10N ja pohjan ala 
saadaan mittaamalla. Paineen kaavan avulla 
saadaan laskettua paine. Kun maitotölkki on 
lappeellaan, paine on pienempi painon pysyessä 
samana. Kun vähennetään vesimäärä puoleen, 
paine puolittuu, koska paino puolittuu. 
” Tän tavoitteena oli niinkun osata soveltaa tota kaavaa ja 
sitten tota noin niin liittää sitä noin niin sellaiseen 
intuitiiviseen käsitykseen siitä, että mitä se paine on, jos 
varioidaan pinta-alaa tai sitten painoa. Kumpaakin 
erikseen.” 
6 Tehtävänä on määrittää ja vertailla oppikirjan ja 
tulitikkurasian (pystyssä ja lappeellaan) 
aiheuttamia paineita pöytään määrittämällä 
esineen paino ja pohjan pinta-ala sekä 
hyödyntämällä paineen kaavaa. 
” Tavoitteena oli, että pääsee itse toimimaan ja itse 
soveltamaan tota kaavaa ja laskemaan ja sitä kautta tulis se 
käsite paremmin ymmärrettäväksi kuin että vaan, että 
opettaja laskee taululle” 
 
Koska johtopäätökset on tiivistetty oppitunnin pohjalta, ovat ne sisällöltään hyvin asiapitoisia. 
Pedagoginen puoli ei korostu. Johtopäätökset tiivistävät lyhyesti yhteen episodin keskeisimmät 
asiasisällöt. Opetusharjoittelijan 1 tapauksessa myös harjoittelijan haastattelussa mainitsemat 
tavoitteet ovat sisällöltään hyvin asiapitoisia, mutta osassa vastauksista näkyy myös ajatuksia 
harjoittelijan pedagogisesta sisältötiedosta. Johtopäätösten analysoinnin oikeellisuutta 
vahvistava tekijä on, että samat asiasisällöt on löydettävissä sekä episodien johtopäätöksistä että 
harjoittelijan mainitsemista episodien tavoitteista. Opetusharjoittelijoiden vastauksista on 
huomattavissa, että pedagoginen sisältötieto on vaikuttanut lähinnä oppitunnin suunnitteluun ja 
sitä kautta myös eri episodeihin. Oppitunnin aloitus liittyy oppilaan oman ajatusmaailman ja 
päivän aiheen yhteen tuomiseen sekä oppilaan oman intuitiivisen kokemusmaailman 
herättelemiseen. Oppitunnin loppupuolella taas korostuvat erilaiset soveltamista vaativat 
tehtävät.  
Harjoittelija 2 
Taulukko 10: Harjoittelijan 2 episodien johtopäätökset ja tavoitteet 
Episodi Johtopäätös Harjoittelijan mainitsema tavoite 
1 Työnnettäessä kämmenten välissä olevaa päistään identtistä rautapalkkia 
vain toisella kädellä, tuntemus molemmissa käsissä on voiman ja 
vastavoiman lain mukaisesti sama.   
”… tavallaan niinku ymmärtää sen, että kaks asiaa on aina vuorovaikutuksessa…” 
”Tavallaan tää oli niinku se johdattelu sinne paineeseen…” 
2, osa 1 Painettaessa kämmenten välissä olevaa lyijykynää, tuntemus on suurempi 
lyijyn puoleisessa kädessä, koska (lyijyn) pinta-ala on pienempi. 
” Ja nyt sitten päästiin siihen, että se pinta-ala vaikuttaa ja pienempi pinta-ala niin sillon se 
kiputuntemus on suurempi…” 
2, osa 2 Kämmenten välissä on lyijykynä. Tuntemus käsissä on sitä voimakkaampi, 
mitä kovemmin painetaan (kämmeniä yhteen). 
”Otettiin se voima sinne mukaan niinku tavallaan niinku että ensin pidetään voimaa 
vakiona ja sitten pinta-alaa vakiona, että ei heti muuteta molempia.” 
3 Koska massa aiheuttaa voiman, niin nyt toisin sanoen (sieneen) painumiseen 
vaikuttavat voima ja pinta-ala. 
” Nyt oli ajatuksena tuoda ne molemmat. Sekä se pinta-ala että se voima ja nytten ne 
molemmat muuttuu..” 
4 Mitä suurempi voima, sitä isompi paine ja mitä suurempi ala, sitä pienempi 
paine. Paine on voima jaettuna pinta-alalla eli p=F/A 
” Nyt tuli tavallaan ne havainnot, mitä havaittiin niillä demoilla ja mitä oli tarkoituskin 
havaita ja nyt oli tarkoitus pukee ne tonne taululle jonkinlaiseksi tekstiksi niin, että siitä 
sitten kun koota se teoria tavallaan niiden töiden pohjalta.” 
5 Paineen yksiköitä ovat pascal ja baari. Voiman yksikkö on newton ja pinta-
alan neliömetri. Tälle on annettu lyhenne pascal henkilön Blaise Pascal 
mukaan. Pascal on pieni yksikkö 
(Ei mukana haastattelussa) 
6 Autonrenkaisiin laitetaan painetta 2-3 baaria ja kilpapyörään lähes 
kymmenen. Kilpapyörän renkaan rengas on ohuempi ja pinta-ala pienempi, 
joten renkaaseen täytyy laittaa enemmän painetta, jotta rengas kestää 
pyöräilijän painon. 
” Tavallaan oli jotenkin ajatuksena niinku liittää tää määritelty käsite arkielämään …Sit 
just liittää sitä, että ahaa pinta-ala on pienempi ja kuorma on sama ja täytyy olla sen sillon 
sen paineen täytyy olla suurempi siinä kilpapyörässä...” 
7 Halutaan mitata, kuinka ison paineen maitotölkki aiheuttaa kun se on 
pystyssä. Määrittämällä maitotölkin paino ja pohjan ala(muunnetaan 
yksikkö neliömetreiksi) ja laskemalla paineen kaavan avulla saadaan paine. 
Kun maitotölkki on lappeellaan, määritetään sen aiheuttama paine samoin 
kuin edellä, mutta nyt pinta-alana on maitotölkin sivu. Koska jälkimmäisen 
tapauksen pinta-ala on suurempi, paine pienenee. 
(Ei mukana haastattelussa) 
8 Nesteen aiheuttamaa painetta kutsutaan hydrostaattiseksi paineeksi. ”Lähinnä tuoda tuo nimitys ja käsite esille.” 
9 Ihminen pystyy havaitsemaan paineenmuutoksen esimerkiksi lentokoneessa 
tai sukellettaessa. Myös painekattila ja höyryveturi liittyvät paineeseen. 
Heikoilla jäillä liikuttaessa tai lumikenkäiltäessä kasvatetaan pinta-alaa jotta 
pystytään liikkumaan turvallisemmin tai helpommin.   
” Arkielämään liittäminen oli se nyt, että tavallaan siitä paineesta tulis nyt 
semmoinen…tuosta on nyt paineen muutos, mikä havaitaan.” 
10 Tarkoituksena on laskea oma paine mittaamalla kengän pohjan ala 
ruutupaperin avulla ja määrittämällä itsensä maahan kohdistama voima. 
” Eli tässä nyt siis tavallaan ihan hauskakin voi olla ajatella, että minkälaisen paineen itse 
tuottaa.. ja näin. Oppilaatkin nyt itse pääsi määrittämään ja siinä samalla tulee siiten 
määrittäneeksi pinta-alan ja sitten siinä joutuu myös harjoittelemaan sitä laskemista. 
Niinku tämmösiä mittaamistaitoja ja laskemistaitoja. Sit loppujen lopuksi tuleehan siitä 
myös sit yks laskukin, että tavallaan saadaan monta niinku tommosta hauskan työn 
varjolla.” 
11 Suuri paine ei välttämättä tarkoita suurta painoa vaan pinta-ala vain voi olla 
pieni. 
” Siinä nyt oli vaan se idea, että kuinka tavallaan kevytkin ihminen voi… tai tavallaan 
konkretisoida sitä, että jos se pinta-ala on kyllin pieni…” 
(Episodi 11 ei ole mukana haastattelussa, mutta harjoittelija viittaa siihen yllä olevaan 
tapaan) 
  
Harjoittelijan 2 tapauksessa episodien johtopäätökset ovat myös hyvin asiasisältöisiä. Myös 
harjoittelijan 2 tapauksessa johtopäätösten tulkinta varmistuu haastattelun myötä, sillä 
haastattelussa tulee esille täysin samoja asioita harjoittelijan mainitsemissa tavoitteissa kuin 
mitä johtopäätöksissäkin ilmenee. Johtopäätökset kokoavat yhteen keskeisimmät asiat mm. 
demonstraatioista tai oppilastyön tarkoituksista. Pedagoginen sisältötieto tulee esille myös 
harjoittelijan 2 vastauksissa. Episodit 1-3 pohjustavat paineen kaavaa siten, että jokaisella 
episodilla tuodaan jotain lisätietoa paineesta ja siihen vaikuttavista tekijöistä. Oppitunnin 
keskivaiheilla episodien tavoitteissa mainitaan muutamia kertoja käsitteen liittäminen 
arkipäivään ja lopputunnista harjoitellaan laskemis- ja mittaamistaitoja.  
6 Pohdinta 
 
Opettajalta vaadittava tietopohja on laaja. Opettaja tarvitsee työssään tietämystä oppiaineen 
sisältöä koskevista rakenteista ja käsitteiden muodostumisesta. Lisäksi opettajan täytyy olla 
tietoinen oppiaineen keskeisistä sisällöistä ja taidoista ja siitä, miten nämä luontevasti tuodaan 
oppilaille esille. (Shulman, 1987) Tarkastellaan seuraavaksi, miten tämän lopputyön tulokset ja 
aikaisemmat tutkimukset suhteutuvat toisiinsa.  
 
6.1 Painekäsitteen loogisuus ja koherenttisuus 
Episodien sisäinen tarkastelu osoittaa, että yksittäiset episodit ovat usein sisäisesti loogisia ja 
koherentteja. Episodien välisiä kytköksiä tarkasteltaessa voidaan huomata, että molempien 
opetusharjoittelijoiden oppitunneilta on havaittavissa osittain toteutuneet kytkökset episodien 
välillä ennen varsinaista paineen määrittelyä. Toisaalta, vaikka oppituntien alkupuolella esiintyy 
osittain toteutuneita kytköksiä episodien välillä, suurin osa oppitunneilla esiintyneistä episodien 
välisistä kytköksistä on kuitenkin toteutuneita. Viiri ja Saari (2006) puolestaan havaitsivat 
tutkimuksessaan, että opettajaopiskelijan pitämän oppitunnin episodit kytkeytyivät huonosti 
toisiinsa. On hyvä miettiä, mitkä ovat kriteerit sille, milloin oppitunnin episodit ovat 
kytkeytyneet toisiinsa heikosti tai vahvasti. Tässä työssä tutkittavien episodien kytköksistä 
määrällisesti osittain toteutuneita tai toteutumattomia kytköksiä episodien välillä on melko 
  
vähän, mutta toisaalta nämä kytkökset ovat joissain tilanteissa melko keskeisiä koko oppituntia 
ajatellen.  
 
Suurin syy prosessikarttojen osittain toteutuneisiin kytköksiin on käsitteiden puutteellinen 
käyttö ja tätä kautta kytkösten tuominen eri episodien välille. Puutteellisella käsitteiden käytöllä 
tarkoitetaan erilaisten kiertoilmausten käyttöä paineen, voiman ja pinta-alan käsitteisiin 
viitattaessa. Syyt miksi opetusharjoittelijat käyttävät käsitteille kiertoilmauksia ovat myös 
erilaiset. Opetusharjoittelija 1 käyttää painekäsitettä alusta lähtien, mutta samalla hän käyttää 
kiertoilmauksia voiman ja pinta-alan käsitteille, mitä perustellaan sillä, että aluksi liikutaan 
tasolla, jossa käytettävät ilmaisut liittyvät kokemukseen.  Opetusharjoittelija 2 taas tuo paineen 
käsitteen mukaan vasta paineen määrittelyn yhteydessä. Tätä harjoittelija perustelee sillä, että 
painekäsitettä tietoisesti käytetään vasta paineen määrittelyn jälkeen.  
 
Huomion arvoinen tarkastelun kohde on myös oppitunnin ulkopuolisten tekijöiden vaikutus 
oppitunnilla tapahtuvaan toimintaan. Toom (2008) pohtii opettajan pedagogista hiljaista 
tietämistä. Toomin mukaan opetuksen sisältöön liittyvän suhteen ylläpitämiseen hiljainen 
pedagoginen tieto liittyy harvemmin, sillä näihin asioihin liittyvät haasteet kohdataan 
mahdollisesti jo oppituntia suunnitellessa. (Toom, 2008) Opetusharjoittelijan kaksi tapauksessa 
episodi yksi on oppitunnin pohjalta tehdyn analyysin perusteella irrallinen muusta oppitunnista. 
Toisaalta haastattelutilanteessa opetusharjoittelija pohti ja löysi kysyttäessä kytköksiä muihin 
episodeihin. Episodi yksi oli lisätty mukaan oppitunnin tuntisuunnitelmaan opetusharjoittelijan 
ohjaajan kanssa käydyn keskustelun jälkeen. Opetusharjoittelu on oppituntien suunnittelun 
kannalta erityinen tilanne, sillä suunnitteluun ja toteutukseen vaikuttaa omalta osaltaan myös 
opetusharjoittelun ohjaaja. Opetuskokemukseltaan nämä kaksi oppitunnin suunnitteluun 
vaikuttavaa tekijää voivat erota toisistaan hyvin paljon. Hiljaisen tiedon merkitystä ja 
vaikutuksia oppitunnin suunnitteluun on mielenkiintoista pohtia. Niiniluoto tarkastelee hiljaista 
tietoa taidon näkökulmasta. Taitavuus toimia on tiedon esiaste, jotka on opittu yrityksen ja 
erehdyksen, imitoinnin tai mallioppimisen kautta. Tällöin osataan toimia jonkun sääntöjen 
mukaisesti kuitenkaan tietämättä sääntöjen todellista sisältöä. (Niiniluoto, 1996, s. 50–51) 
  
Näistä lähtökohdista ajatellen herää kysymys, mikä on mallioppimisen merkitys 
opetusharjoittelijoiden oppituntien suunnittelussa ja kuinka tietoisesti opetusharjoittelijat 
ajattelevat opetusaktiviteettien tavoitteita oppitunteja suunnitellessaan. Viiri ja Saari (2006) 
havaitsivat tutkimuksessaan eroja kokeneen ja aloittelevan opettajan puheen välillä. Viiren ja 
Saaren (2006) mukaan kokenut opettaja käyttää erilaisia puhemuotoja monipuolisemmin ja 
tarkoituksenmukaisemmin kuin opetusharjoittelija. Toinen mielenkiintoinen seikka Viiren ja 
Saaren tutkimuksessa on opettajaopiskelijan puhemuotojen valinnan tiedostamattomuus. On 
hyvä pohtia, onko vastaavanlaista tiedostamattomuutta havaittavissa myös tässä työssä 
tarkasteltavien opetusharjoittelijoiden puheessa ja sanavalinnoissa. 
 
Episodien johdonmukainen liittyminen toisiinsa sekä tavoitteiden ja aktiviteettien kiinteä yhteys 
ovat oppimisen kannalta tärkeitä asioita ja prosessikartat tarjoavat yhden mahdollisuuden 
kiinnittää huomiota näihin asioihin. Roth et al. (2010) pyrkivät osaltaan kertomusketjun linssin 
avulla parantamaan oppitunnin loogisuutta ja koherenttisuutta. Roth et al. (2010) kehottavat 
opettajia kiinnittämään huomiota mm. oppitunnin tavoitteisiin, ajatusten liittämiseen toisiinsa, 
ajatusketjujen muodostamiseen sekä aktiviteettien, sisällön ja tavoitteiden tiiviiseen yhteyteen. 
Tutkimuksessa (Roth et al., 2010) havaittiin, että opettajat, jotka olivat saaneet koulutusta mm. 
edellä mainituista asioista, saivat paremmat pisteet niin sisältöä koskevissa testeissä kuin 
sisällön kertomusketjun ja oppilaiden ajattelun analysointiakin koskevissa testeissä, kuin 
pelkkää sisältötiedon koulutusta saaneet opettajat. Lisäksi kertomusketjun koulutusta saaneiden 
opettajien oppilaat menestyivät paremmin sisältötietoa koskevissa kokeissa kuin 
verrokkiryhmän opettajien oppilaat. Oppilaiden oppimisen kannalta kertomusketjun koulutusta 
saaneet opettajat pitivät hyödyllisinä varsinkin aktiviteettien, sisällön ja tavoitteiden yhteyttä 
sekä ideoiden liittymistä toisiinsa. Samankaltaisiin seikkoihin on kiinnitetty huomiota myös 
tämän lopputyön yhteydessä. 
 
Yhteenvetona edellisten osioiden perusteella voitaisiin päätellä, että episodit ovat yksittäin 
tarkasteltuina hyvin johdateltuja, selkeästi rakennettuja ja keskeiset asiat on sanallistettu. 
Keskeisiä käsitteitä käytetään kuitenkin joskus hieman säästeliäästi erilaisiin syihin vedoten.  
  
 
6. 2 Opetusharjoittelijoiden puhe ja toiminta sekä tavoitteet 
Tulososiossa havaittiin, että haastattelun ja oppitunnin pohjalta tehdyt prosessikartat vastaavat 
melko hyvin toisiaan kun tarkastellaan kytköksiä, jotka suuntautuvat jo tapahtuneisiin 
episodeihin. Lisäksi opetusharjoittelijat näkevät myös eri episodien kytkökset tuleviin 
tapahtumiin, mutta näihin kytköksiin ei oppitunnilla sanallisesti viitata. On siis perusteltua 
sanoa, että opetusharjoittelijan näkemys oppitunnin kokonaisuudesta ja eri episodien välisistä 
kytköksistä jo tapahtuneisiin asioihin välittyy oppitunnilla oppilaille myös sanallisesti ainakin 
jollain tasolla. Sekä oppitunnin että haastattelun pohjalta tehdyissä prosessikartoissa on 
löydettävissä myös osittain toteutuneita ja toteutumattomia kytköksiä. Mielenkiintoinen seikka 
on, että opetusharjoittelijan 1 tapauksessa harjoittelija mainitsi haastattelussa samat osittain 
toteutuneet kytkökset kuin mitä oppitunninkin pohjalta tehdystä kartasta on löydettävissä. 
Opetusharjoittelijan 2 tapauksessa taas kytkösten toteutumisluokitukset eivät vastanneet toisiaan 
kaikkien kytkösten kohdalla. Sen sijaan opetusharjoittelija 2 mainitsi oppitunniltaan muutamien 
episodien välillä täysin toteutumattomia kytköksiä, jotka harjoittelijan mielestä olisi ollut hyvä 
mainita oppitunnilla.  
 
Oppituntien johtopäätökset painottuivat episodien asiatietoon. Myös opetusharjoittelijat 
mainitsivat runsaasti asiatietoa koskevia tavoitteita haastattelussa. Johtopäätösten 
muodostamista tukeva seikka on, että molemmat opetusharjoittelijat mainitsevat tavoitteissaan 
hyvin paljon samoja asioita kuin mitä johtopäätöksissäkin on löydettävissä. Lisäksi 
opetusharjoittelijoiden tavoitevastauksissa on luettavissa ajatuksia, jotka koskevat pedagogista 
sisältötietoa. Pedagoginen sisältötieto näkyy eniten oppitunnin suunnittelussa ja sitä kautta myös 
episodien tavoitteissa (oppilaan omasta ajatusmaailmasta liikkeelle lähteminen, asioiden 
arkipäiväistäminen, opetusharjoittelijan tieto oppitunnin keskeisistä asioista). Shulmanin (1986) 
pedagogisen tiedon määritelmän mukaan tarkasteltavilla opetusharjoittelijoilla on siis 
ymmärrystä opetettavan aiheen tuomisesta esille niin, että se huomioi oppilaan käsitykset 
opetettavasta aiheesta sekä palvelee mahdollisimman hyvin oppilaan oppimista. Halimin ja 
Meerahin (2002) tekemän tutkimuksen mukaan opettajilla, joilla on hyvä sisältötieto 
opetettavasta asiasta, on myös usein parempi ymmärrys pedagogisen sisältötiedon asioista. 
  
Toisaalta hyvä tietoisuus ei kuitenkaan aina takaa asioiden ideaalista toteutumista käytännössä 
(Halim ja Meerah, 2002). 
 
Tutkimusten valossa näyttäisi siltä, että opetustilanteessa pohditaan melko vähän tavoitteita 
(esim. Clark ja Peterson, 1986 sekä Parker ja Gehrke, 1986). Toisaalta tavoitteiden 
tiedostamisen ja huomioimisen merkitystä koko oppimisprosessin kannalta voidaan tuskin 
mitätöidä, varsinkin kun tämän tutkielman episodien johtopäätökset ja opetusharjoittelijoiden 
mainitsemat tavoitteet vastaavat toisiaan melko hyvin. Tavoitteiden vähäinen miettiminen 
opetustoiminnassa voisi kuitenkin mahdollisesti selittää ainakin osittain sen, miksi 
opetusharjoittelijoiden oli haastattelutilanteessa välillä vaikeaa vastata tilanteen tavoitteita ja 
niiden toteutumista koskevaan kysymykseen.  
 
Se, että tavoitteita ajatellaan melko vähän itse oppitunnin aikana, ei kuitenkaan kerro, kuinka 
paljon opetuksen tavoitteita mietitään oppituntia suunnitellessa. Kuten edellä todettiin, episodien 
johtopäätökset ja opetusharjoittelijoiden mainitsemat tavoitteet kuitenkin vastasivat toisiaan 
melko hyvin, vaikka niitä tutkimusten mukaan ajatellaankin melko vähän itse opetustilanteessa. 
Oppituntien suunnittelulla on siis mahdollisesti merkittävä osuus tavoitteiden asettamisessa. 
Carnahanin (as cited in Clark & Petterson, 1986) mukaan kirjallisella etukäteissuunnittelulla on 
vaikutusta lähinnä oppitunnin järjestelyihin ja opetuksen rakenteeseen, mutta ei niinkään 
verbaaliseen kanssakäymiseen, joka on melko ennalta arvaamatonta. Carnahanin (as cited in 
Clark & Petterson, 1986) tulokset saavat toisaalta miettimään, kuinka paljon sanallisen ilmaisun 
perusteella tiivistetyt episodien johtopäätökset ovat rinnastettavissa episodien tavoitteisiin, jos 
verbaalinen kanssakäyminen on ennalta arvaamatonta. 
 
Tämän lopputyön tutkimushenkilöt ovat opettajaopiskelijoita, jotka vasta harjoittelevat 
käytännön opetustoiminataa. Kuitenkaan opetuskokemus ei välttämättä määrittele opetuksen 
tasoa ja taitavatkin opettajat voivat antaa opetustilanteessa tavoitteille melko pienen painoarvon. 
Pitkäniemen (1998) tutkimuksissa jaettiin opetusharjoittelijat noviiseihin ja ekspertteihin sen 
perusteella, millainen oppimiskäsitys opetusharjoittelijoilla on ja miten tämä oppimiskäsitys 
näkyy opetusharjoittelijan toimissa luokkahuoneen sisällä. Eksperteillä luokiteltiin olevan 
  
moderni oppimis- ja oppijakäsitys ja ekspertit osasivat myös toteuttaa ajatuksiaan käytännössä. 
Pitkäniemen tutkimuksissa havaittiin myös, että tutkimuksen ekspertit eroavat tavoitteiden 
painotuksessaan toisistaan aikalailla. Siinä missä yksi eksperteistä painottaa opetuksen strategiaa 
ja työtapaa tavoitteiden saavuttamisessa, toinen ekspertti korostaa opetuksen tilanteista lähtevää 
ajattelua ja joustamispyrkimyksiä sekä edellisiin pohjautuvaa toimintaa opetustapahtumassa. 
 
6.3 Prosessikarttojen hyödyntäminen  
Robin Millar (2010) painottaa artikkelissaan fysiikan tietyn aihepiirin pariin keskittyvää ja 
opetuksen ja oppimisen käytännöntoimia parantavan tutkimuksen tärkeyttä. Prosessikarttojen 
merkitys osaltaan on herätellä opetusharjoittelija itse kiinnittämään huomiotaan oman 
oppituntinsa loogiseen rakenteeseen ja tätä kautta kehittää omaa opetustaan. Siinä missä Millar 
painottaa oppilaiden oppimisen arviointitapojen kehittämistä, nyt huomio kiinnittyy 
opetusharjoittelijan toimien arviointiin ja kehittämiseen. Mielenkiintoisen prosessikartoista 
arvioimisen välineenä tekee se, että opetusharjoittelija itse arvioi itseään, jolloin opetuksen 
arvioiminen ja arvosidonnaisuus tulee itse toimijasta ja tällöin sillä voi olettaa olevan enemmän 
vaikutusta käytäntöön kuin ulkopuolelta tulevilla ohjeilla.  
 
Roth et al. (2010) tekemässä tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin oppitunnin ajatusten liittämistä 
toisiinsa sekä tavoitteiden merkityksiä opetuksen kannalta, tutkimukseen osallistuville 
opettajille näytettiin 5 minuutin pätkiä oppitunnista kerrallaan, jonka perusteella opettajat 
pohtivat kertomusketjun linssin asioita. Tutkimuksen lopuksi Roth et al. (2010) kuitenkin 
pohtivat, että oppitunnin kokonaisuudesta on vaikea muodostaa kuvaa 5 minuutin pätkän 
perusteella. Tässä työssä on etuna, että oppituntia tarkastellaan kokonaisuutena, jolloin on 
mahdollista hahmottaa, mitä asioita oppilaalle opetetaan ja mihin eri episodeilla pyritään. 
Oppitunnin suunnittelija voi hyödyntää prosessikarttoja periaatteessa jo oppitunnin 
suunnitteluvaiheessa, jolloin episodien väliset kytkökset ja episodien tavoitteet tulee tiedostettua 
jo etukäteen. Toisaalta myös jälkikäteen tehty tarkastelu antaa opettajalle mahdollisuuden 
kehittää omaa opetustaan. Oppituntien kokonaisuuksien hahmottaminen on tärkeä asia varsinkin 
aloitteleville opettajille, minkä voi huomata myös opinto-oppaassa mainituista perusharjoittelun 
  
tavoitteista: ”Opiskelija osaa pohtia ja jäsentää omaa ja muiden opetusta opettajien ja 




Tämän pro gradun tavoitteena on tarkastella yläasteen fysiikan oppituntien painekäsitteen 
loogisuutta ja koherenttisuutta episodien sisäisesti sekä ulkoisesti episodien välillä 
prosessikarttoja hyödyntäen. Lisäksi tavoitteena on tutkia, miten fysiikan opetusharjoittelijoiden 
mainitsemat episodien tavoitteet eroavat oppitunnin puheen ja toiminnan perusteella tehdyistä 
johtopäätöksistä. Työn kaksi tutkimuskysymystä ovat: 1. Onko fysiikan opetusharjoittelijoiden 
esittämä painekäsite looginen ja koherentti? 2. Miten fysiikan opetusharjoittelijoiden toimet ja 
puhe eroavat siitä, mitä opetusharjoittelijat haluavat sanoa?  
 
Työn tuloksista voidaan poimia seuraavia keskeisiä huomioita: Episodien sisäinen tarkastelu 
osoittaa, että yksittäiset episodit ovat usein sisäisesti loogisia ja koherentteja. Episodien välisiä 
kytköksiä tarkasteltaessa voidaan huomata, että molempien opetusharjoittelijoiden oppitunneilta 
on havaittavissa osittain toteutuneet kytkökset episodien välillä ennen varsinaista paineen 
määrittelyä. Suurin syy osittain toteutuneisiin kytköksiin on käsitteiden puutteellinen käyttö ja 
tätä kautta kytkösten tuominen eri episodien välille. Puutteellinen käsitteiden käyttö ilmenee 
erilaisten kiertoilmausten käyttämisenä käsitteille voima, pinta-ala ja paine. Opetusharjoittelijat 
myös perustelevat käsitteidensä käyttöä eri tavoin. Opetusharjoittelija yksi suosii 
kokemusperäisiä ilmauksia käsitteiden voima ja pinta-ala korvaajina painekäsitettä opetettaessa 
kun taas opetusharjoittelija kaksi tietoisesti välttää sanan paine käyttöä ennen paineen 
määrittelyä.  
 
Oppitunnin rakenteeseen vaikuttaa luonnollisesti oppitunnin suunnittelija. Toisesta oppitunnista 
on löydettävissä selkeä episodien välinen kronologinen polku kun taas toinen oppitunti koostuu 
ensin paineen kaavaa pohjustavista episodeista ja loput episodit vahvistavat ja soveltavat 
paineen kaavaa. Näin ollen episodit muodostavat hieman ”tähtimäisen” rakenteen. 
Kummassakin oppitunnissa keskeisenä episodina korostuu paineen kaavan esittelevä episodi. 
  
Molemmissa oppitunneissa kyseistä episodia ennen olevat episodit pohjustavat paineen kaavan 
esittämistä kun taas paineen kaavan esittelemisen jälkeen tulevat episodit syventävät ja 
soveltavat painekäsitettä eri tavoin.   
  
Haastattelun pohjalta tehdyt ja oppitunnin pohjalta tehdyt prosessikartat vastaavat melko hyvin 
toisiaan. On siis perusteltua sanoa, että opetusharjoittelijan näkemys oppitunnin 
kokonaisuudesta ja eri episodien välisistä kytköksistä jo tapahtuneisiin asioihin välittyy 
oppitunnilla oppilaille myös sanallisesti ainakin jollain tasolla. Oppituntien johtopäätökset 
painottuivat episodien asiatietoon. Myös opetusharjoittelijat mainitsivat runsaasti asiatietoa 
koskevia tavoitteita haastattelussa. Johtopäätösten muodostamista tukeva seikka on, että 
molemmat opetusharjoittelijat mainitsevat tavoitteissaan hyvin paljon samoja asioita kuin mitä 
johtopäätöksissäkin on löydettävissä. 
 
Lopputyön luonteesta on todettava, että kyseessä on tapaustutkimus, jossa tutkimushenkilöiden 
määrä on vähäinen. Tällöin tarkastellaan yksittäisiä tapauksia, eikä tulosten yleistettävyydestä 
voida sanoa paljonkaan. Toisaalta analysointitapa ja prosessikarttojen hyödyntäminen eivät ole 
tutkimushenkilöstä riippuvaisia. Kritiikkinä analysointitapaa kohtaan on huomautettava, että 
analysointimenetelmä ei varsinaisesti perustu aikaisempiin tutkimustuloksiin, mutta sen sijaan 
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LIITE A: TUNTISUUNNITLEMAT 
 
TUNTISUUNNITELMA 1 
Harjoittelija 1, 8lk, perusharjoittelu, aihe: paine 
 
Tavoitteet 
Oppilaille: Oppilaat ymmärtävät miten paine liittyy (paino)voimaan ja pinta-alaan sekä osaavat 
yhdistää paineen veden ja ilman paineeseen. 
Itselleni: Pitää ensimmäinen tuntini peruskoulussa.  
 
Oppitunnin kulku (kulunut aika minuutteina) 
Aloitus (1–3) 
– Esittelen itseni. Tutkin istumajärjestyksestä ovatko kaikki paikalla. 
 
Kotitehtävien tarkistus (3–15) 
– Pyydän ottamaan läksyt esille. Kiertelen luokassa ja pyydän tekemään taululle. 
– Kesken jäänyt piirroskuva, kohta 3. 
– 1) Mikä on Arkhimedeen laki? [Noste on yhtä suuri kuin kappaleen syrjäyttämän nesteen 
paino] 
– 2) Miksi kivi tuntuu kevyemmältä vedessä kuin ilmassa? [Noste on vedessä suurempi kuin 
ilmassa] 
– 3) Kiven tilavuus on 5,5 dm3 ja massa 21,8 kg. Kuinka paljon kivi kevenee kun se on 
vedessä? [Lasketaan noste vedessä: syrjäytetyn veden massa = 5,5 dm3 * 1,0 kg/dm3 = 5,5 kg 
eli sen paino on 55 N. Noste = 55 N. Kiven paino on 218 N sekä vedessä että ilmassa. Vedessä 
kivi tuntuu 55 N kevyemmältä. Vastaus: Kivi ei kevene vedessä, mutta se tuntuu vedessä 55 N 
kevyemmältä.] 
 
Johdatus aiheeseen (15–20) 
– Näytän kuvan piikkimatosta: 
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/d/d1/Nagelbrett_ganz.jpg/800px- 
Nagelbrett_ganz.jpg. ”Uskaltaisitteko mennä tuollaiselle makaamaan?” 
– Näytän toisen kuvan: http://bsciencecenter.files.wordpress.com/2008/10/bed-o-nails.jpg 
”Kyllä siinä pystyy makaamaan, eikä se edes ole taikuutta.”; ”Keksittekö, mistä johtuu, että 
matolla voi maata?” [piikkejä on niin paljon] ”Aivan, silloin yhteen piikkiin ei kohdistu niin 
suuri paino(voima)”. 
– Kyseessä on asia, jota fysiikassa kutsutaan paineeksi. Siis mitä enemmän piikkejä sitä 
pienempi paine. Samoin jos paino vähenee, on paine pienempi. 
 
Määrittely (20–30) 
– Paine = voima / pinta-ala eli p = F/A 
– eli paine on sitä suurempi mitä suurempi voima, mutta pienempi mitä suuremmalle alueelle 
voima kohdistuu 
– Yksikkö on Pascal, lyhenne Pa. ”Mikä on voiman yksikkö, entä pinta-alan?” 1 Pa = 1 N/m2. 
Tästä seuraa se, että 1 Pa on hyvin pieni paine se on sellainen paine kuin 1 dl sokeria [painaa 
100 g] levitetään 1 m2 pöytälevyn alueelle. (Otan desilitran mitan mukaan) 
  
– Esimerkkinä litran maitotölkki, painaa 10 N. Pohjan pinta-ala 0,07m * 0,07 m = 0,0049 m2. 
Paine p = 10N / 0,0049 m2 ≈ 2000 Pa. (Otan maitotölkin mukaan ja täytän sen vedellä). 
– Entä jos maitopurkki laitetaan kyljelleen? Pinta-ala on tällöin 0,07m*0,195m = 0,01365 m2. 
Paine on nyt p = 10 N / 0,01365 m2 = 730 Pa. 
– Entä jos maitotölkki onkin vain puolillaan. Mikä on paine silloin. [puolet edellisistä eli 1000 
Pa ja 365 Pa] 
 
Paritehtävä (30–50) 
– Tehtävä: Aiheuttaako lappeellaan oleva fysiikan oppikirja vai tulitikkurasia (tikut korvattu 
muulla samanpainoisella materiaalilla) pulpettiin suuremman paineen? Entä jos tulitikkurasia 
nostetaan pystyyn? 
– Oppilaat tekevät vihkoihinsa seuraavan taulukon: 
 




– Pyydän oppilaita kirjoittamaan lasketut paineet taululle kolmeen sarakkeeseen. Verrataan 
tuloksia. 
 
Sovelluksia: hydrostaattinen paine ja ilmanpaine (50–75) 
– Veden paine 
• ”Kuka on joskus sukeltanut yli metrin syvyyteen? Miltä se tuntuu korvissa, kun sukeltaa yhä 
syvemmälle? 
• Siis vesi aiheuttaa painetta. Veden paineesta käytetään nimitystä hydrostaattinen paine. 
• Maitotölkkiesimerkissä laskettiin, että tölkki aiheutti täytettynä n. 2000 Pa paineen. Tölkissä 
oli vettä n. 20 cm. Eli jos ollaan tölkin sisällä 20 cm syvyydessä veden paine on n. 2000 Pa. 
Mikä olisi veden paine 10 cm:ssä, entä metrissä? [1000 Pa, 10000 Pa]. Vedenpaine aiheutuu 
siitä, että vesi painaa maan vetovoiman seurauksena. 
• Vedenpainekoe (jos aikaa): muovipulloon tehty reikiä eri korkeuksille. Kun pulloon kaadetaan 
vettä vesi suihkuaa sitä kovempaa mitä alempana reikä on. 
– Ilman paine 
  
• ”Entä kuka on ollut lentokoneessa? Mitä silloin tapahtuu korville, kun lentokone nousee tai 
laskee?” 
• Ilmakin siis aiheuttaa painetta. Vaikka ilma on kevyttä, myös se painaa (painovoiman 
seurauksena). Kuvittele maitotölkin alaa, ilma jatkuu siitä ylöspäin n. 100 km (tosin harvenee 
ylöspäin) ja sellainen ilmamassa painaa jo aika paljon. Ilman aiheuttama paine on n. 100 000 Pa 
(tarkemmin 101 300 Pa = normaali ilmanpaine). 
• Ilmanpainekoe: Täytän lasin vedellä, laitan siihen pahvinpalan ja käännän toisin päin. ”Miksi 
pahvi pysyy kiinni lasissa”. [ilmanpaine on suurempi kuin lasissa olevan veden paine] 
• Ilmanpaineen vaihtelut. Tutkitaan yhdessä sääkarttaa: 
http://www.foreca.fi/Finland/Helsinki/map/pres_rain [ilmanpaine merkitään harmillisesti 
hehtopascaleina eli 1000 hPa = 100 000 Pa]. 




Harjoittelija 2, 8lk, perusharjoittelu, aihe: paine 
 
Tavoitteet: 
Oppilaille: Paineen käsitteen ymmärtäminen, liittäminen arkielämään ja sen laskeminen 
yksinkertaisissa tilanteissa. Mittaaminen ja yksikkömuunnokset. 
Itselleni: Paineen yksinkertaistaminen. Oppilastyön tekeminen oppilaiden kanssa. 
 
Välineet:  





1. Kotitehtävät opettajajohtoisesti s. 114 2,3,4 ja 9 (20min) 
- Käydään kotitehtävät läpi (mukaan lukien epämääräisen kappaleen tilavuus viime 
tunnilta; lähinnä pääpiirteittäin ja todetaan, että mittaustulokset ovat viitteellisiä 
taulukoissa esiintyviin arvoihin nähden) ja esitetään kysymyksiä. Lisäksi katsotaan 
nesteiden tiheydestä esimerkkinä ”sininen pullo”. 
- Mitä tarkoitetaan tiheydellä? (Tiheys on suure, joka kuvaa sitä, miten paljon ainetta 
mahtuu tiettyyn tilavuuteen) 
- Milloin aineen tiheys muuttuu? (Lämpötilan muuttuessa. Yleensä aine on sitä 
tiheämpää, mitä kylmempää se on. Poikkeuksena vesi.) 
- 2a: Ilma harvenee lämmetessään, jolloin se muuttuu kevyemmäksi. Mitä 
kevyemmäksi ilma muuttuu, sitä korkeammalle kuumailmapallo nousee. 
- 2b: Vesi laajenee jäätyessään, joten jään tiheys on pienempi kuin veden. Yhteys 
laskukaavaan! 
  
- 3: Laitan nyrkin vesiastiaan ja katson kuinka paljon vedenpinta nousee tai jos astia 
on täysi, niin mittaan astiasta poistuvan veden määrän. 
- 4: tiheys = massa/tilavuus, joten 0,16kg/0,02dm^3 = 8 kg/dm^3. Rauta tai teräs. 
- 9: Veden tiheys on suurimmillaan +4 asteessa. 
 
2. Johdanto aiheeseen opettajajohtoisesti (30min)  
- Johdatellaan oppilaat paineen käsitteeseen 
- Tehdään kaksi demonstraatiota: lyijykynä kämmenien välissä; oppilaat puristavat 
käsiä yhteen, kun kämmenien välissä on lyijykynä, ja klassinen taulusieni/kuutio 
havainnollistus; taulusienen päälle kuutio neliönä ja salmiakkina 
- Havaitaan, että paineeseen vaikuttaa sekä voima että pinta-ala ja myös se, miten ne 
vaikuttavat 
- Taulu alkaa  
- Paine on suure, joka kuvaa voiman vaikutusta pinta-alayksikköä kohden 
- Paine on suoraan verrannollinen voimaan ja kääntäen verrannollinen pinta-alaan 
- Määritellään: paine = voima/pinta-ala, eli p = F/A, yksikkö N/m^2 =: Pa 
- Paineelle käytetään myös baaria, 1 bar = 100 000 Pa. 
- Lasketaan esimerkkinä maitotölkin paine pystyssä ja pitkittäin, verrataan tuloksia ja 
kerrataan samalla yksikkömuunnokset 
- Nesteen aiheuttamaa painetta kutsutaan hydrostaattiseksi paineeksi 
- Taulu päättyy 
- Pohditaan esimerkiksi porinaryhmissä tai pareittain arkielämän tilanteita, missä 
paineen käsite on tullut vastaan. (Lumikengät, heikot jäät, korkokengät 
(naisesimerkki), laskettelusukset vs lumilauta jne) 
- Ihminen pystyy havaitsemaan ilmanpaineen muutoksen, ei vallitsevaa ilmanpainetta. 
Pohtivat ko. tilanteita ryhmissä 
 
3. Tutkimustyö: oman paineen määrittäminen yhdellä jalalla (25min) 
- Omaa massaa ei tarvitse sanoa => tulokset henkilökohtaisia! 
- Työparin suosiollisella avustuksella määritetään yhden jalkaterän (=kengän) pinta-
ala konseptia hyödyntäen 
- Lasketaan oma lattiaan kohdistama paine 
- Mikä olisi paine, jos seisot molemmilla jaloilla? 
- Paineen määritys seisoessa yhdellä jalalla päkiän varassa, jos on aikaa 
 
4. Kotitehtävien antaminen ja tunnin lopetus 
- tehtävät s.119 3, 6, 7 ja 8. 
  
LIITE B: OPPITUNTIEN EPISODIT YKSITYISKOHTIASESTI TAULUKOITUNA 
 
Taulukko 1: Harjoittelijan 1 pitämän oppitunnin episodit. 
Episodi Luokka Johdattelu Tekeminen Sanallistaminen Johtopäätös 
1 Esimerkki 1. kuva, jossa piikkimatto  
2. kuva, jossa henkilö 
piikkimaton päällä 
Kuvia piikkimatosta ja 






makaamisesta ja selittää 
painon jakautumisen 








ja kun piikkejä on 
monta, yhdelle 
piikille tuleva 





2 Asiatieto Episodi 1 Piikkimattoesimerkin 
pohjalta johdattelua paineen 
määrittelyä varten. 















paljon, paine on 
pieni ja 
päinvastoin. 
3 Asiatieto Harjoittelija kertoo, että 
paineen symboli on p ja 
pohjustaa paineen 
määrittelyä episodin 2 
ajatuksilla.  
Episodissa tuodaan esille 
paineen kaava, p=F/A 
vedoten episodissa 2 
saatuihin ajatuksiin 
Harjoittelija kielentää 
painon ja voiman 
yhteyden toisiinsa, mutta 
ei piikkien määrän ja 
pinta-alan yhteyttä.  
Paineelle 
käytetään 
symbolia p. Mitä 
enemmän 
(paino)voimaa 
sitä isompi paine, 
mutta mitä 
isompi ala, sitä 
pienempi paine 
eli paine jaetaan 
pinta-alalla. F on 
voima, A on ala 
eli F/A=p 









Paineen yksikkö pascal 
määritellään paineen 
kaavan avulla käyttämällä 
voiman ja alan yksiköitä.  
Harjoittelija kielentää 
pascalin johdattelun 
voiman ja pinta-alan 
yksiköiden avulla sekä 








jolle on annettu 
lyhennys pascal.   
4, osa2  Esimerkki/demo Harjoittelija johdattelee 
tilanteeseen esittämällä 
kysymykset siitä 
millainen  yksikkö pascal 
on ja kuinka suuri on yksi 
pascal painetta. 




pöytälevylle sokeria yhden 
newtonin edestä, jolloin 
pöytään kohdistuu 1 Pa 
paine.   
 
Harjoittelija sanallistaa 
kuinka paljon sokeria 
(grammoina ja deseinä) 
tarvitaan, jotta saadaan 




näin ollen sokeri pöytään 
suuren paineen eli onko 1 
Pa paine pieni vai iso -> 
päädytään pieneen.  
Yhden pascalin 







5 Esimerkki Harjoittelija  kertoo, että Episodissa sovelletaan Harjoittelija kielentää Litran 
  
otetaan esimerkki, jossa 
litran maitotölkki on 
täytetty vedellä. 
Kyselemällä saadaan 
selvitettyä tölkin paino. 
Kysytään, miten saadaan 
määritettyä tölkin 
aiheuttama paine 
pöytään.   
paineen kaavaa 
määrittämällä pystyssä, 
lappeellaan ja puolillaan 
olevan maitotölkin pöytään 
aiheuttamaa painetta. 
maitotölkin painon, 




















6 Oppilastyö Harjoittelija johdattelee 
episodiin 6 kertomalla, 




(lappeellaan ja pystyssä) 
aiheuttama paine 
pöytäpintaa ja vertailla 
näitä paineita. 
Harjoittelija esittelee 
myös työhön tarvittavat 






suuruutta. Oppilastyö jää 
kesken ja tulee 
kotitehtäväksi.   
Harjoittelija kielentää 
oppilastyön tarkoituksen 
ja käytettävät välineet 
sekä ohjaa oppilaita työn 
aikana. Ajan loppuessa 
kesken harjoittelija antaa 
ohjeistuksen kotona 


















Taulukko 2: Harjoittelijan 2 pitämän oppitunnin episodit. 
Episodi Luokka Johdattelu Tekeminen Sanallistaminen Johtopäätös 













kämmenissä on.  
Newtonin 3. lain mieleen 
palauttaminen 
kämmenten välissä 
olevan päistään identtisen 
palikan avulla.  
Harjoittelija sanallistaa 
demojärjestelyt ja 




välissä olevaa päistään 
identtistä rautapalkkia vain 
toisella kädellä, tuntemus 
molemmissa käsissä on 
voiman ja vastavoiman lain 
(Newtonin 3. laki) 
mukaisesti sama.   





paikoillaan ja toista 










demon järjestelyt ja 
johtopäätöksen ääneen.  
Painettaessa kämmenten 
välissä olevaa lyijykynää, 
tuntemus on suurempi 
lyijyn puoleisessa kädessä, 
koska (lyijyn) pinta-ala on 
pienempi. 
2, osa 2 Demo Demossa on samat 
koejärjestelyt kuin 
episodin 2, osan 1 















demon järjestelyt ja 
johtopäätöksen ääneen, 
mutta painekäsitettä ei 
käytetä, vaan kysytään 
voiman vaikutusta 
kipukokemukseen.  
Kämmenten välissä on 
lyijykynä. Tuntemus 




3 Demo Pöydällä on taulusieni 
ja harjoittelijalla 
rautapalkki, joka 
asetetaan sienen päälle. 
Palkin päälle lisätään 







voiman ja pinta-alan 
vaikutusta paineeseen 
taulusienen, rautapalkin 








demon johtopäätös, että 
pinta-ala ja voima 
vaikuttavat. Siitä mihin 
ne vaikuttavat, ei ole 
vielä puhetta, sillä 
paine-käsite ei esiinny.  
Kun pidetään rautapalkkia 
taulusienen päällä ja 
lisätään palkin päälle 
punnuksia, huomataan, että 
mitä enemmän punnuksia 
on palkin päällä, sitä 
syvempään palkki painuu 
sieneen. Lisäksi 
huomataan, että kun palkin 
pohjan ala on pienempi 
(palkki 
pystyssä/lappeellaan), 
palkki painuu syvemmälle. 
Koska massa aiheuttaa 
voiman, niin nyt toisin 
sanoen painumiseen 
vaikuttavat voima ja pinta-
ala. 
4 Asiatieto Episodissa 4 kerätään 














Mitä suurempi voima, sitä 
isompi paine ja mitä 
suurempi ala, sitä pienempi 
paine. Paine on voima 
jaettuna pinta-alalla eli 
p=F/A 
5 Asiatieto Harjoittelija 
johdattelee oppilaat 
paineen yksikön pariin 
kyselemällä oppilialta 
paineen yksiköitä ja 
hyödyntämällä paineen 
Episodissa 5 tulevat esille 
paineen yksiköt pascal ja 
baari. Pascal on pieni 
yksikkö, mitä 
vahvistetaan kertomalla, 
että 1 baari on 100 000 
Harjoittelija johdattelee 
paineen yksiköiden 
pariin kysymyksillä ja 
perustelee yksiköitä 
paineen kaavan avulla.  
Paineen yksiköitä ovat 
pascal ja baari. Voiman 
yksikkö on newton ja 
pinta-alan neliömetri. Tälle 
on annettu lyhenne pascal 
henkilön Blaise Pascal 
  
yksikön määrittelyssä 
paineen kaavaa ja 
nimeämisessä 
historiaa. 
pascalia.   mukaan. Pascal on pieni 
yksikkö 




toimia episodi 5, jossa 
esitellään paineen 
yksiköitä.   




kilpapyörän renkaassa on 










painetta 2-3 baaria ja 
kilpapyörään lähes 
kymmenen. Kilpapyörän 
renkaan rengas on ohuempi 
ja pinta-ala pienempi, joten 
renkaaseen täytyy laittaa 
enemmän painetta, jotta 
rengas kestää pyöräilijän 
painon. 
7 Esimerkki Episodissa 7 halutaan 
mitata kuinka suuren 
paineen maitotölkki 
aiheuttaa pöytään kun 
se on pystyssä. 
Käytössä on 1,5 litran 
maitotölkki, 
työntömitta ja tieto 
siitä, että litra vettä 
painaa yhden kilon.  
Maitotölkkidemossa 
määritetään maitotölkin 
pystyssä ja lappeellaan 
pöytään kohdistama 





keskeiset havainnot ja 
työn tulokset.  
Halutaan mitata, kuinka 
ison paineen maitotölkki 
aiheuttaa kun se on 
pystyssä. Määrittämällä 
maitotölkin paino ja pohjan 
ala(muunnetaan yksikkö 
neliömetreiksi) ja 
laskemalla paineen kaavan 
avulla saadaan paine. Kun 
maitotölkki on lappeellaan, 
määritetään sen aiheuttama 
paine samoin kuin edellä, 
mutta nyt pinta-alana on 
maitotölkin sivu. Koska 
jälkimmäisen tapauksen 
pinta-ala on suurempi, 
paine pienenee. 
8 Asiatieto Hydrostaattinen paine 
tulee tunnilla esille 
pienenä 
sivuhuomautuksena 













9 Ryhmäkeskustelu Harjoittelija ohjeistaa 
oppilaita pohtimaan 
ryhmissä tilanteita, 
joissa paineen käsite ja 
ominaisuudet ovat 















tai sukellettaessa. Myös 
painekattila ja höyryveturi 
liittyvät paineeseen. 
Heikoilla jäillä liikuttaessa 
tai lumikenkäiltäessä 
kasvatetaan pinta-alaa jotta 
pystytään liikkumaan 
turvallisemmin tai 
helpommin.   
10 Oppilastyö Harjoittelija ohjeistaa 
oppilaita mittaamaan 
oman paineen 
ruutupaperin ja kynän 
avulla sekä tietämällä 
oma massa.  
Oppilaat piirtävät 
ruutupaperille oman 
kenkänsä jäljen ja 
laskevat ruutujen avulla 








käydään läpi yhden 
oppilaan työn tulokset.  
Tarkoituksena on laskea 
oma paine mittaamalla 
kengän pohjan ala 
ruutupaperin avulla ja 
määrittämällä itsensä 
maahan kohdistama voima. 
11 Esimerkki Esimerkin aluksi 
harjoittelija viittaa 
episodin 10 
oppilastyöhön. Nyt on 
kyseessä 
erikoistilanne, jossa 
kengän pinta-ala on 
hyvin pieni.  
Lasketaan naisen 
korkokengän koron 






laskemisen ja tuloksen 
perusteella tehtävät 
havainnot paineen, 
pinta-alan ja voiman 
yhteydestä toisiinsa.  
Suuri paine ei välttämättä 
tarkoita suurta painoa vaan 




LIITE C: PROSESSIKARTTOJEN LINKIT YKSITYISKOHTIASESTI 
EPISODEITTAIN 
 
Harjoittelija 1: Oppitunnin pohjalta muodostetun prosessikartan kytkökset 
Kytköksen numero Kytköksen perustelu Kytköksen todenmukaisuus 
2.1 ”Eli kun tossa (episodin 1 
tapahtuma) on paljon noita 
piikkejä, niin…” 
” Eli mitäs me jo paineesta 
nyt tiedetään ton 
esimerkin(episodin 1 
tapahtuma) avulla, joka tossa 
tuli?”  
-> kytkös episodiin 1                
 
 
Piikkimatto esimerkin kanssa leikitään ajatusleikkiä, jossa varioidaan 
piikkien määrää(pinta-alaa) ja tutkitaan henkilön tuntemuksia (konteksti: 
tutkitaan henkilöön kohdistuvaa painetta). Paino on vakio henkilön 
näkökulmasta. Toisaalta samalla esimerkillä pyritään varioimaan painoa eli 
nyt tarkastellaankin painetta piikin näkökulmasta (varioimalla piikkien 
määrää varioidaan myös piikkiin kohdistuvaa painoa). Todellisuudessa 
kuvassa on piikkimatto, jossa on tietty määrä piikkejä ja tietty sama henkilö 
makaa piikkien päällä koko ajan. Harjoittelija selvittää henkilöön 
kohdistuvia tuntemuksia episodissa 1, joten olisi luontevaa ajatella, että 
liikutaan kontekstissa, jossa tarkastellaan piikkien henkilöön kohdistamaa 
painetta, eikä painetta piikin suhteen. Tällöin piikkimattoesimerkissä 
varioimalla piikkien määrää varioidaan siis pinta-alaa, mutta ei painoa. 
Siispä viittaus: ”Tiedettiin, sieltä tuli, että kun sitä painoa ei kohdistu 
yhdelle piikille niin paljoa niin sillon voidaan aatella, että se paine on 
pienempi eli toisaalta että mitä enemmän painoa niin sitä suurempi paine.” 
on perusteluarvoltaan  puutteellinen 
-> osittain toteutunut kytkös episodiin 1 
3.1 ” Ja nyt just niin ku tossa 
todettiin niin paine on sitä 
isompi mitä enemmän on 
painoo eli voimaa”  
-> kytkös episodiin 2 
Painon ja voiman yhteys tulee vasta nyt. Edellä puhuttu vain painosta ja 
piikkien määrästä. Pinta-alan ja piikkien määrän yhteyttä ei tuoda esille, 
vaan pinta-alaan siirrytään suoraan: ”…mutt toisaalta sitten jos se voima 
kohdistuu isommalle alueelle niin sillon se paine on pienempi eli se jaetaan 
pinta-alalla. ” -> kytkös episodiin 2 on osittain toteutunut 
4.1 ” Me voidaan lähteä niinku 
tästä kaavasta liikkeelle ja 
selvittää mikäs paineen 
yksikkö on”  
-> kytkös episodiin 3 
Harjoittelija viittaa episodissa esitettyyn paineen kaavaan. -> toteutunut 
kytkös episodiin 3 
4.2 Suora kytkös episodi neljän 
ensimmäiseen osaan, vaikka 
tätä ei ole ollut tarpeen toistaa 
ääneen. Episodin 4, osa2 
tarkoituksena paineen 
yksikön konkretisointi 
suoraan yksikköä hyödyntäen 
Kytkös on toteutunut episodin 4 osaan 1 
5.1 ”No nii ja tää tuli jo tossa 
esille että paljon tää painaa.” 
(Kytkös episodiin 4, osa 2) 
 
Kytkös on toteutunut episodin 4 osaan 2. 
5.2 ” Käytetään tätä kaavaa 
täällä…” 
Kytkös on toteutunut episodiin 3.  
6.1 ” Nythän me ei voida sitä 
tietää niin kuin tässä oli 
täynnä ja puolillaan, mutt nyt 
nää pinta-alat ja painot on 
sen verta erit niin tota me ei 
sitä tiedetä.” 
Kytkös on toteutunut episodiin 5.  
6.2 Taulukko hyödyntää suoraan 
paineen kaavaa -> kytkös 
episodiin 3 
Kytkös on toteutunut episodiin 3. 
  
Harjoittelija 1: Haastattelun pohjalta muodostetun prosessikartan kytkökset 
Kytköksen numero Kytköksen perustelu (Harjoittelijan 
kommentteja lainattu) 
Kytköksen todenmukaisuus 
(Harjoittelijan kommentteja lainattu) 
1.1 ” Tää pyrkii niinku siihen tän kautta 
tuomaan ne määritelmät tai sitten sen 
matemaattisen mallin siihen mukaan, 
mutta se ei tietysti tässä vielä…voi sanoa 
onnistuuko se. Siihen on kuitenkin 
pyrkimys” 
Kytkös episodiin 3 on toteutunut 
2.1 ” …nytten yritin niinku sitä ilmaista, että 
miten se paine liittyy tähän eli mikä on 
sen paineen ja kokemuksen välinen 
yhteys.” 
 
Kytkös episodista 2 episodiin 1 harjoittelijan mielestä 
osittain toteutunut (”No joo. Ehkä näin katottuna se 
meni ehkä vähän niinku yksinpuheluksi, että voi olla 
ettei se tässä kyllä niinku selvinny se yhteys ihan 
tässä oppilaille tällä tilanteessa. No en mä tiedä oliko 
se ajatuskaan että se kaikille ehkä selviää nyt näin, 
mutta tota.”) 
-> kytkös episodista 2 episodiin 1 on osittain 
toteutunut  
2.2 ” Tässä tota noin niin on siirtymävaihe 
siitä ensimmäisestä tilanteesta siihen, että 
saadaan se paineen matemaattinen malli 
esitettyä. Tavallaan linkki.” 
  
Kytkös episodista 1 episodiin 3 episodin 2 kautta 
harjoittelijan mielestä toteutunut 
-> toteutunut kytkös episodista 1 episodiin 3 episodin 
2 kautta. 
 
3.1 ”Tässä siirryttiin tällaiseen selvään 
matemaattiseen symbolismiin, mutta 
sitten ehkä ei tarpeeks korostettu sen 
ensimmäisen esimerkin yhteyttä, että 
ainoo missä se tuli niin oli se missä mä 
sanoin, että paino on painovoimaa eli sen 
painovoiman yhteys tuli niin kuin 
yhdessä lauseessa selville, mutta se 
kytkös siihen pinta-alaan ja piikkien 
määrään jäi tässä täysin käsittelemättä, 
että niiden kytkösten mukaan tuominen 
olis varmaan lisännyt tuota 
onnistumista.” 
-> kytkös episodiin 2 
Osittain toteutunut kytkös episodiin 2 
 
” Mä en muista, että sanoinko mä sitten…otinko mä 
mitenkään esille yhteyttä sen pinta-alan ja sen 
piikkien määrän, että se pinta-ala kohdistuu niitten 
piikkien kärjistä. En muista, tuliko se missään 
vaiheessa esille. Näin jälkeenpäin aateltuna se olis 
ollut aika olennainen osa, että olis ymmärtänyt, että 
miten se pinta-ala sitten myöhemmin tähän liittyy.” 
4.1; 4.2 ” Linkkinä sen (episodi 4,osa 2)ja ton 
paineen kaavan (episodi 3) välillä.” 
-> kytkös episodien 3 ja neljä välillä, 
molemminpuolinen 
Toteutunut kytkös episodiin 3 
Toteutunut kytkös episodiin 4,osa 2 
4.3; 4.4 ” Tossa käytettiin hyödyksi tota paineen 
määritelmää ja tota yhden yksikön, 
pascalin yksikön niinku mitäs se Newton 
per metriä toiseen on ilmastuna että ja 
tossa liikuttiin aika konkreettisella 
tasolla, että puhuttiin sokerista ja 
pöytälevystä, että periaatteessa mielestäni 
siinä aika hyvin onnistuin, että että…ehkä 
tuo seuraamisaste ei ollut kaikista…” 
Toteutunut kytkös episodiin 3. 
Toteutunut kytkös episodiin 4, osa 1 
5.1 Yhteys paineen kaavaan Toteutunut kytkös episodiin 3. 
6.1; 6.2; 6.3 ” No suoraan sitä edellistä 
maitoesimerkkiä hyödynsin. Se oli hyvin 
samantyyppinen lasku, että se toimi 
sellaisena malliesimerkkinä toi 
yksikkötarkastelu ja sit se kaava kaikki 
oikeastaan tarvittiin tohon.” 
(Kytkös episodiin 5 ja kytkös, kytkös 
episodiin 4,osa1 ja kytkös episodiin 3) 
Toteutunut kytkös episodiin 5 
Toteutunut kytkös episodiin 4,osa 1 
Toteutunut kytkös episodiin 3 
  
 
Harjoittelija 2: Oppitunnin pohjalta muodostetun prosessikartan kytkökset 
Kytköksen numero Kytköksen perustelu  Kytköksen todenmukaisuus  
4.1; 4.2; 4.3 ” Hei onks tuosta äskösestä jutusta jotain 
kysyttävää?  ” (viittaus episodiin 3) 
”… mutta se pinta-ala voi olla niinku me 
äsken nähtiin.”(viittaus episodiin 3) 
” No sitten me huomattiin äskön, että mitä 
suurempi voima, sitä isompi paine ja mitä 
suurempi ala niin sitä pienempi paine” 
(viittaus episodeihin 2-3) 
Toisen episodin ensimmäisessä osassa 
liitetään pinta-alan vaikutus tuntemukseen 
kädessä. Toisen episodin toisessa osassa taas 
tarkastellaan käytetyn voiman ja tuntemuksen 
yhteyttä. Episodissa kaksi ei esiinny paineen 
käsitettä. Episodissa 3 ei myöskään esiinny 
paineen käsitettä, vaikka pinta-alan ja voiman 
vaikutusta punnuksen sieneen painumiseen 
tutkitaan. -> Kytkös episodeihin 2 ja 3 on 
osittain toteutunut 
5.1 ” …niin mikäs on oikeastaan ton yksikkö” 
(viittaus episodin 4 paineen kaavaan sillä 
yksikön esittely tulee välittömästi paineen 
kaavan esittämisen jälkeen) 
Kytkös on toteutunut 
6.1; 6.2 Ääneen mainitsematon kytkös episodin 5 
yksikköihin sekä episodin 4 kaavan 
hyödyntämiseen 
Kytkökset ovat toteutuneita 
7.1; 7.2 ”Sitten me tota katotaan, miten me tolle paine 
laskettais. (kävelee taululle ja osoittaa 
paineen kaavaa).” (Kytkös episodiin 4) 
” mikä tän yksiköksi nyt tulee? Mikä ton 
yksikkö on? 
(O)- Pascal 
- Joo. Eli tää on newtonia per neliömetriä ja 
se on sama asia kuin pascaleita” (kytkös 
episodiin 5) 
Kytkökset ovat toteutuneita. 
9.1; 9.2 ”… missä tää paine- käsite ja paineen 
ominaisuudet on tulleet teillä vastaan.” 
(kytkös paine-käsitteen esittelyyn episodissa 
4) 
” Siis miettikää, missä teillä on tullu paine 
käsite vastaan. Myös tuo hydrostaattinen 
paine. ”(kytkös episodiin 8) 
Kytkökset ovat toteutuneita.  
10.1 ” …kynällä ympyröitte sen ja saatte siitä sen 
pinta-alan. No miten te saatte sen voiman?” 
(nyt hyödynnetään paineen kaavaa eli kytkös 
episodiin 4) 
Kytkös on toteutunut. 
11.1; 11.2 ” nyt jos te laskitte sen yhden kengän alan ja 
saitte sen paineen…” (kytkös episodiin 10) 
”... painehan on määritelty voima/pinta-ala.” 
(kytkös episodiin 4) 
Kytkökset ovat toteutuneita. 
 
  
Harjoittelija 2: Haastattelun pohjalta muodostetun prosessikartan kytkökset 
Kytköksen numero Kytköksen perustelu (Harjottelijan 
kommentteja lainattu) 
Kytköksen todenmukaisuus (Harjoittelijan 
kommentteja lainattu) 
1.1 ”Tavallaan tää oli niinku se johdattelu sinne 
paineeseen” 
Kytkös episodiin 4, jossa tulee paineen 
määrittely. Kytkös on toteutunut. 
2.1; 2.2 ” Tässä tuli just mieleen, että kyllähän tässä 
oli voiman ja … tämä juuri se Newtonin 
kolmonen oli tässä”(Kytkös episodien 1 ja 
epsodi 2, osa 1 välillä) 
” Joo eli lähdettiin aika yleisestä ja pikku 
hiljaa päästään siihen paineeseen, että 
tavallaan johdatellaan siihen määritelmään tai 
siihen kaavaan, että se ei vaan oo, että se 
onkin näin” (kytkös episodiin 4) 
 
” Tää saatto ehkä niinku jäädä(viitataan 
Newtonin 3. lakiin ja episodiin 1), että ehkä 
niin ku tässä kohtaan käytiin niinku 
perusteellisesti niinku itseni mielestä 
perusteellisesti, mutta tuliko se niinku 
oppilaiden  ymmärrykseen, että miten se 
Newtonin laki on niinku siellä koko ajan 
taustalla…?  Se saatto jäädä silleen.” -> 
Kyytkös episodien 1 ja 2, osa 1 välillä on 
harjoittelijan mielestä osittain toteutunut. 
Lisäksi kytkös episodiin 4 on toteutunut. 
2.3 ” Niin se on se paine. Päästään taas siihen. 
Nyt on tavallaan jo molemmat puolet siitä” 
(vastaus kysyttäessä kytköksistä) 
Toteutunut kytkös episodiin 4. 
3.1 ” No tavallaan niinku…kyllä tää sitä 
määritelmää kohti tässä niinku koko ajan 
pyritään ja sit tavallaan sitäkin, että…niinku 
tavallaan oikeetakin elämää kohti, että tuohan 
on aika teoreettinen tapaus, että vaan toinen 
vois muuttuu. Yleensä niinku molemmat 
muuttuu.” 
Toteutunut kytkös episodiin 4. 
4.1; 4.2; 4.3; 4.4 ” Nyt tuli tavallaan ne havainnot, mitä 
havaittiin niillä demoilla ja mitä oli 
tarkoituskin havaita ja nyt oli tarkoitus pukee 
ne tonne taululle jonkinlaiseksi tekstiksi niin, 
että siitä sitten kun koota se teoria tavallaan 
niiden töiden pohjalta.” 
Toteutuneet kytkökset episodeihin 1-3. 
6.1 ” Tavallaan oli jotenkin ajatuksena niinku 
liittää tää määritelty käsite arkielämään ja 
tossa nyt aattelin ehkä nyt vähän hölmösti, 
että nää on 14-15- vuotiaita niin ei niillä oo 
varmaan vielä paljon kiinnostusta tai 
ymmärrystä auton renkaista, mutta sitten oli 
onneksi toi pyörä ja toi nyt oli vaan tollainen 
eli että paljon yleensä laitetaan ja että 
autoissa se rengas on isompi ja tietysti se 
auton massa on suurempi ja näin. Mutta 
kuitenkin jotenkin niinku päästiin pyörään ja 
kilpapyörään ja ne on aika verrannolliset 
keskenään. Sit just liittää sitä, että ahaa pinta-
ala on pienempi ja kuorma on sama ja täytyy 
olla sen sillon sen paineen täytyy olla 
suurempi siinä kilpapyörässä. Sitähän sinä 
niinku yritettii…(muminaa)” 
Kytkös episodiin 4, jossa määritellään 
paineen kaava, on toteutunut. 
8.1 Kytkeytyy muuhun tuntiin heikosti 
(Harjoittelijan mielipide) 
” Kyllä tää pääasia oli tää paine ylipäätänsä ja 
sitten tuota...myöhemmin tulee tuo 
tutkimustyö ja siinä ne mittailee, että tää oli 
vaan tällainen lisä, mikä siinä tuotiin esille. 
Olis ehkä ollut hyvä tuua…” 
Toteutumaton kytkös episodiin 4, jossa 
esitetään paineen määrittely. 
9.1 Toteutunut kytkös episodiin 8.   Kytköksiä on todellisuudessa useampia, 
mutta harjoittelija mainitsee vain kytköksen 
episodiin 8 (sekin haastattelijan avustamana). 
Kytkös episodiin 8 on toteutunut.   
10.1; 10.2 ” No tietysti sitä paineen käsitettä ja sitä, että 
miten se voima saadaan ja miten se pinta-ala 
saadaan eli tavallaan niitä. Tässä nyt se 
Newtonin laki jää nyt ihan poijes kokonaan, 
että tää on nyt ihan vaan ykspuolisesti sitä 
omaa aiheuttamaa voimaa paperiin” 
Kytkös episodiin 4 on toteutunut ja kytkös 




Kytköksen numero Kytköksen perustelu Kytköksen todenmukaisuus 
(2.1) ” Eli kun tossa on paljon noita piikkejä” 
2->1 kronologinen kytkös 
Episodissa 2 jatketaan episodin 1 ajatusten 
tarkastelua ja saman kuvan tutkimista. 
(3.1) ”nyt just niin ku tossa todettiin…”  
3->2 kronologinen kytkös 
Episodissa 3 jatketaan episodissa 2 
esiintyneiden ajatusten pohtimista ja kootaan 
yhteen aikaisemmin esiintyneet ajatukset 
taululle.  
(4.1) ” No nyt teidän pitäis selvittää, että mikä on 
paineen yksikkö. No mikä on voiman yksikkö? 
Me voidaan lähteä niinku tästä kaavasta 
liikkeelle(kaava episodissa 3)…” 
4,osa 1->3 kronologinen kytkös  
Episodissa 3 esiteltiin paineen kaava ja 
episodin 4 ensimmäisessä osassa selvitetään 
paineelle yksikköä käyttäen hyväksi paineen 
kaavaa.    
(4.2) ” Minkälainen yksikkö toi paineen yksikkö 
sitten on? Kuinka suuri on yks pascal 
painetta?”  
4, osa 2 -> 4, osa 1 kronologinen kytkös 
Epsodissa 4,osa 1on esitelty pascal ja nyt 
mietitään sen suuruutta 
Harjoittelija 2 
Kytköksen numero Kytköksen perustelu Kytköksen todenmukaisuus 
2.1 (UUSI KYTKÖS) Episodi 2, osa 2 -> Episodi 2, osa 1 välillä  on 
kronologinen kytkös 
Episodi 2 on jaettu kahteen osaan, joiden 
välillä on tiivis yhteys. Koejärjestely on 
sama (lyijykynä kämmenten välissä), mutta 
episodin eri osissa selvitetään eri asioiden 
vaikutusta tuntemuksiin kämmenissä (pinta-
ala ja voima) 
(4.1) ” Nyt tässä on tää sana pinta-alayksikkö. Se 
voi tuntua teistä vähän oudolta, mutta pointti 
on nyt vaan se, että se pinta-ala. Siis tarkoittaa 
nyt vaan sitä, että meillä on joku voima, mutta 
se pinta-ala voi olla niinku me äsken nähtiin. 
Se voi olla tämä vaan pieni osa tästä sienestä 
tai se voi olla isompi osa tosta sienestä 
(näyttää sientä) eli toi nyt vaan tarkottaa sitä, 
että se on niinku pinta-alaa..jonkunlaista 
pinta-alayksikköä eli se pinta-ala voi vaihdella 
eli se pinta-ala yksikkö on nyt vaan joku.” 
Episodi 4 -> episodi 3 kronologinen kytkös 
Episodi 4 hyödyntää episodissa 3 saatuja 
tietoja, joten kronologisen kytköksen voisi 
ajatella olevan näiden episodien välillä.  
(5.1) ” …ja yksikkönä...niin mikäs on oikeastaan ton 
yksikkö?  
- Mikä vois olla paineen yksikkö?” 
Episodi 5 -> episodi 4 kronologinen kytkös 
Episodissa 4 saatiin, mitä paine on ja 
episodissa 5 selvitetään sen yksikköä 
paineen kaavan avulla.  
(6.1) Episodi 6 -> episodi 5 
Kronologinen kytkös 
Episodin 5 lopussa puhuttiin pascalin ja 
baarin suhteellisesta suuruudesta yksikkönä. 
Episodissa 6 taas puhutaan, millaisia 
paineita baareina erilaisissa renkaissa on. 
Sama yksikkökeskustelu siis jatkuu vielä eli 
episodien 5 ja 6 välillä on kronologinen 
kytkös.  
(9.1) ” Miettikää ryhmissä. Siis miettikää, missä 
teillä on tullu painekäsite vastaan. Myös tuo 
hydrostaattinen paine.” 
Episodi 9 -> episodi 8 kronologinen kytkös 
Episodi 8 on pieni lisäys tunnilla siitä, mitä 
käsite hydrostaattinen paine merkitsee 
(laajuudessa: ”…nesteen aiheuttamaa 
painetta kutsutaan hydrostaattiseksi 
paineeksi”). Episodin 9 tehtävänannossa 
mainitaan myös episodin 8 hydrostaattinen 
paine eli jonkinlaisen kronologisen 
yhteyden voisi ajatella olevan. 
(11.1) ” Eli jos te ootte laskenu vaan sillä yhden 
jalan pinta-alalla, ettekä kertoneet sitä 
kahdella niin teille tulee sen yhden jalan 
aiheuttama paine. Mutta nyt jos meillä on 
nainen korkokengissä niin mä lasken että 
noiden ruutujen, sen korkokengän pinta-ala 
on…” 
Episodi 11- episodi 10 kronologinen kytkös 
Episodissa 10 määritettiin oppilastyönä 
oman jalan aiheuttama paine maahan. 
Episodissa tutkitaan esimerkin avulla 
korkokengillä kävelevän naisen aiheuttamaa 
painetta maahan. Koejärjestely episodeissa 
melkein sama eli episodien 11 ja 10 välillä 
voi siis ajatella olevan kronologisen 
kytköksen.  
  




Episodi Johtopäätös Harjoittelijan mainitsema tavoite 
1 Piikkimaton päällä makaaminen ei tunnu pahalta, 
koska paino jakautuu monelle piikille tasaisesti ja 
kun piikkejä on monta, yhdelle piikille tuleva paino 
ei ole kovin suuri. Tämmöistä asiaa kuvataan 
fysiikassa nimellä paine 
” Tän tilanteen tavoite oli mun mielestä kytkeä sitä oppituntia 
sellaisiin arkikokemukseen, joka oppilailla kenties mahdollisesti 
ennestään olis kuin myöskin niinku sitten että, mitä niille intuitiivisesti 
ehkä sen kokemuksen tai pelkästään päässä tuntuvan ajattelun kautta 
tuntuis olevan, että miltä ne piikit niinku tuntuu. Jos niitä on paljon tai 
jos niitä on vähän. Sitä kautta päästä niinku tähän fysiikkaan niinku 
sisälle.” 
 
2 Kun yhdelle piikille ei kohdistu paljon painoa, paine 
on pieni ja päinvastoin. Kun piikkejä on paljon, paine 
on pieni ja päinvastoin. 
” Tavoitteena päästä siihen paineen yhtälöön, että tässä tota noin niin 
on siirtymävaihe siitä ensimmäisestä tilanteesta siihen, että saadaan se 
paineen matemaattinen malli esitettyä. Tavallaan linkki.” 
 
(” On tässä se ero, että tuossa se ensimmäinen tilanne niin siinä en 
ollut käyttänyt vielä sanaa paine vaan ainoastaan se, että miltä se 
niinkun tuntuu, että sen tuntemisen ja kokemisen kautta eli sen 
ensimmäisen tilanteen lopussa olin niinku sanonu sanan paine ja 
nytten yritin niinku sitä ilmaista, että miten se paine liittyy tähän eli 
mikä on sen paineen ja kokemuksen välinen yhteys.”) 
3 Paineelle käytetään symbolia p. Mitä enemmän 
(paino)voimaa sitä isompi paine, mutta mitä isompi 
ala, sitä pienempi paine eli paine jaetaan pinta-alalla. 
F on voima, A on ala eli F/A=p 
” Paineen matemaattinen määrittely on se tavoite” 
4, osa 1 Paineen yksikkö on paineen kaavaa hyväksi käyttäen 
N/m^2, jolle on annettu lyhennys pascal.   
”Tavoite on selvittää sitä, että tota mitä toi kun sanotaan, että jonkun 
paine on jotain pascalia niin,että mitä se tarkoittaa. Että ilman sitä, että 
se…että tota noin niin saa tota yhteyttä voimaan ja pinta-alaan ja 
niiden yksiköihin niin sitten se pascalin yksikkö jää jotenkin 
epäselväksi. Niin itse asiassa vasta jatkossa tulee se esimerkki, että 
kuinka paljon yks pascali on” 
 
” Tää ehkä pohjustaa sitä ja sitten on linkkinä sen ja ton paineen 
kaavan välillä. Joo se tän tavoite on” 
4, osa 2 Yhden pascalin paine on melko pieni. Siksi puhutaan 
usein kilopascaleista tai vielä suuremmista 
pascaleista. 
” Tilanteen tavoitteena oli saada ymmärtämään, että kuinka suuri 
paine on yhden pascalin aiheuttama paine” 
5 Litran maitotölkin paino on 10N ja pohjan ala 
saadaan mittaamalla. Paineen kaavan avulla saadaan 
laskettua paine. Kun maitotölkki on lappeellaan, 
paine on pienempi painon pysyessä samana. Kun 
vähennetään vesimäärä puoleen, paine puolittuu, 
koska paino puolittuu. 
” Tän tavoitteena oli niinkun osata soveltaa tota kaavaa ja sitten tota 
noin niin liittää sitä noin niin sellaiseen intuitiiviseen käsitykseen siitä, 
että mitä se paine on, jos varioidaan pinta-alaa tai sitten painoa. 
Kumpaakin erikseen.” 
6 Tehtävänä on määrittää ja vertailla oppikirjan ja 
tulitikkurasian (pystyssä ja lappeellaan) aiheuttamia 
paineita pöytään määrittämällä esineen paino ja 
pohjan pinta-ala sekä hyödyntämällä paineen kaavaa. 
” Tavoitteena oli, että pääsee itse toimimaan ja itse soveltamaan tota 
kaavaa ja laskemaan ja sitä kautta tulis se käsite paremmin 





Episodi Johtopäätös Harjoittelijan mainitsema tavoite 
1 Työnnettäessä kämmenten välissä olevaa päistään 
identtistä rautapalkkia vain toisella kädellä, tuntemus 
molemmissa käsissä on voiman ja vastavoiman lain 
mukaisesti sama.   
”No tavallaan just sen, että jos me vaikutetaan sen Newtonin  toi… 
tavallaan niinku ymmärtää sen, että kaks asiaa on aina 
vuorovaikutuksessa. Tavallaan tää oli niinku se johdattelu sinne 
paineeseen. Että jos me tuotetaan joku paine johonkin niin se on joku 
voima…” 
”Ja tän oli niinku tarkoitus edesauttaa sinne pääsemistä. Eli 
seuraavaksihan mulla tulee se kynäjuttu ja tää oli tavallaan niinku yks 
tapaus ja siitä ruvetaan sitten pikkuhiljaa miettimään sitä eli 
itseasiassahan se molemmat niinku vaan jos(epäselvää) vaan käy niin 
se on se paine sitte. Tavallaan tää oli vaan niinku se että miten yleensä 
vaikuttaa toisiinsa. Se oli tää idea tässä” 
2, osa 1 Painettaessa kämmenten välissä olevaa lyijykynää, 
tuntemus on suurempi lyijyn puoleisessa kädessä, 
koska (lyijyn) pinta-ala on pienempi. 
” Mun mielestä tän tavoite oli nyt löytää se pinta-ala sieltä. Siinä 
ensimmäisessä mulla oli se identtinen palikka ja siinähän ne pinta-alat 
on luonnollisesti yhtä suuret, jolloin se vaikuttava voimakin on yhtä 
suuri. Ja nyt sitten päästiin siihen, että se pinta-ala vaikuttaa ja 
pienempi pinta-ala niin sillon se kiputuntemus on suurempi, jolloin se, 
meillä nyt paine-käsitettä ei ole ollut, mutta kuitenkin tavallaan se 
kiputuntemus kuvaan nyt sitä painetta, niin se oli suurempi kun pinta-
ala oli pieni. Se oli niinku tämän tavoite.” 
2, osa 2 Kämmenten välissä on lyijykynä. Tuntemus käsissä 
on sitä voimakkaampi, mitä kovemmin painetaan 
(kämmeniä yhteen). 
” No tässä nyt oli vielä tavallaan…ensin otettiin se pinta-ala tavallaan 
ja mitä pienempi pinta-ala niin se paine kasvaa niin 
kääntäenverrannollisuus ja nyt sitten tietysti se, että se voima on 
tietysti suoraanverrannollinen. Otettiin se voima sinne mukaan niinku 
tavallaan niinku että ensin pidetään voimaa vakiona ja sitten pinta-alaa 
vakiona, että ei heti muuteta molempia.” 
3 Kun pidetään rautapalkkia taulusienen päällä ja 
lisätään palkin päälle punnuksia, huomataan, että 
mitä enemmän punnuksia on palkin päällä, sitä 
syvempään palkki painuu sieneen. Lisäksi 
huomataan, että kun palkin pohjan ala on pienempi 
(palkki pystyssä/lappeellaan), palkki painuu 
syvemmälle. Koska massa aiheuttaa voiman, nyt 
toisin sanoen painumiseen vaikuttavat voima ja pinta-
ala. 
” Nyt oli ajatuksena tuoda ne molemmat. Sekä se pinta-ala että se 
voima ja nytten ne molemmat muuttuu. Eli että aikasemmissa 
tilanteissa muuttui vain toinen, mutta nyt muuttuu molemmat ja se 
muutos on tässä aika silminnähtävissä.” 
4 Mitä suurempi voima, sitä isompi paine ja mitä 
suurempi ala, sitä pienempi paine. Paine on voima 
jaettuna pinta-alalla eli p=F/A 
” Nyt tuli tavallaan ne havainnot, mitä havaittiin niillä demoilla ja 
mitä oli tarkoituskin havaita ja nyt oli tarkoitus pukee ne tonne taululle 
jonkinlaiseksi tekstiksi niin, että siitä sitten kun koota se teoria 
tavallaan niiden töiden pohjalta.” 
5 Paineen yksiköitä ovat pascal ja baari. Voiman 
yksikkö on newton ja pinta-alan neliömetri. Tälle on 
annettu lyhenne pascal henkilön Blaise Pascal 
mukaan. Pascal on pieni yksikkö 
(Ei mukana haastattelussa) 
6 Autonrenkaisiin laitetaan painetta 2-3 baaria ja 
kilpapyörään lähes kymmenen. Kilpapyörän renkaan 
rengas on ohuempi ja pinta-ala pienempi, joten 
renkaaseen täytyy laittaa enemmän painetta, jotta 
rengas kestää pyöräilijän painon. 
” Tavallaan oli jotenkin ajatuksena niinku liittää tää määritelty käsite 
arkielämään ja tossa nyt aattelin ehkä nyt vähän hölmösti, että nää on 
14-15- vuotiaita niin ei niillä oo varmaan vielä paljon kiinnostusta tai 
ymmärrystä auton renkaista, mutta sitten oli onneksi toi pyörä ja toi 
nyt oli vaan tollainen eli että paljon yleensä laitetaan ja että autoissa se 
rengas on isompi ja tietysti se auton massa on suurempi ja näin. Mutta 
kuitenkin jotenkin niinku päästiin pyörään ja kilpapyörään ja ne on 
aika verrannolliset keskenään. Sit just liittää sitä, että ahaa pinta-ala on 
pienempi ja kuorma on sama ja täytyy olla sen sillon sen paineen 
täytyy olla suurempi siinä kilpapyörässä. Sitähän sinä niinku 
yritettii…(muminaa)” 
7 Halutaan mitata, kuinka ison paineen maitotölkki 
aiheuttaa kun se on pystyssä. Määrittämällä 
maitotölkin paino ja pohjan ala(muunnetaan yksikkö 
neliömetreiksi) ja laskemalla paineen kaavan avulla 
saadaan paine. Kun maitotölkki on lappeellaan, 
määritetään sen aiheuttama paine samoin kuin edellä, 
mutta nyt pinta-alana on maitotölkin sivu. Koska 
jälkimmäisen tapauksen pinta-ala on suurempi, paine 
pienenee. 
(Ei mukana haastattelussa) 
8 Nesteen aiheuttamaa painetta kutsutaan 
hydrostaattiseksi paineeksi. 
” No se oli oikeastaan vaan se, että tuoda tuo nimitys esiin, että kun 
puhutaan hydrostaattisesta paineesta ja ehkä myös se, että neste niin 
  
totta kai aiheuttaa paineen. Tai ei sitä välttämättä tuu silleen 
ajatelleeksi eli ehkä sekin. Lähinnä tuoda tuo nimitys ja käsite esille.” 
9 Ihminen pystyy havaitsemaan paineenmuutoksen 
esimerkiksi lentokoneessa tai sukellettaessa. Myös 
painekattila ja höyryveturi liittyvät paineeseen. 
Heikoilla jäillä liikuttaessa tai lumikenkäiltäessä 
kasvatetaan pinta-alaa jotta pystytään liikkumaan 
turvallisemmin tai helpommin.   
” Arkielämään liittäminen oli se nyt, että tavallaan siitä paineesta tulis 
nyt semmoinen…tuosta on nyt paineen muutos, mikä havaitaan.” 
10 Tarkoituksena on laskea oma paine mittaamalla 
kengän pohjan ala ruutupaperin avulla ja 
määrittämällä itsensä maahan kohdistama voima. 
” Eli tässä nyt siis tavallaan ihan hauskakin voi olla ajatella, että 
minkälaisen paineen itse tuottaa.. ja näin. Oppilaatkin nyt itse pääsi 
määrittämään ja siinä samalla tulee siiten määrittäneeksi pinta-alan ja 
sitten siinä joutuu myös harjoittelemaan sitä laskemista. Niinku 
tämmösiä mittaamistaitoja ja laskemistaitoja. Sit loppujen lopuksi 
tuleehan siitä myös sit yks laskukin, että tavallaan saadaan monta 
niinku tommosta hauskan työn varjolla.” 
11 Suuri paine ei välttämättä tarkoita suurta painoa vaan 
pinta-ala vain voi olla pieni. 
” Siinä nyt oli vaan se idea, että kuinka tavallaan kevytkin ihminen 
voi… tai tavallaan konkretisoida sitä, että jos se pinta-ala on kyllin 
pieni…toinen olis ollut, toi nyt ei tavallaan liity tohon 
laskuesimerkkiin niin olis ollut se, että ollaan luistin terällä…no 
olishan senkin saanu, mutta se oli jotenkin konkreettisempi kengän 
kärjellä kun maahan osuva osa pienenee….siinä mielessä sitten.” 
 
(Episodi 11 ei varsinaisesti mukana haastattelussa, mutta harjoittelija 
viittaa siihen yllä olevaan tapaan) 
 
 
 
 
